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المجلد السابع 


العلوم التربوية 
والدراسات الاسلامية )١(‏ 


بامعة الملك سعود 
عمادة شو ون المكتبات 


قواعدالنشر ٠ه‏ 
يحلة جامعة الملك سعود 


يحلة جامعة الملك سعود دورية تنشرها عمادة شؤون المكتبات بجامعة 
الملك سعود. وهي تهدف إلى إتاحة الفرصة للباحئين لنشر نتائج 
أبحائهم . تنطر هيئة التحرير ‏ من خلال هيئات التحرير الفرعية ‏ في 
نشر مواد في حميه فروع المعرفة . تقدم البحوث الأصلية ‏ التي لم يسبق 
نشرها ‏ بالإنجليزية أو بالعربية. وفي حالة القبول يجب ألا تنشر المادة في 
أي دورية أخرى دون إذن كتابي من رئيس هيئة التحرير. 

تنقسم المواد التي تقبلها المجلة للنشر إلى الأنواع الآتية : 
١‏ بحث: ويشتمل على عمل المؤلف في مجال تخصصه. ويجب أن 

يحتوي على إضافة للمعرفة في حاله . 
5 امقالة استعراضية : وتشتمل على عرض نقدي لبحوث سسى إجراؤها 


في محال معين أو أجريت في خلال فترة زمنية معخددة , 

2 بحث مختصر 

5 امبر (منتدى): خطابات إلى المحرر. ملاحظات وردود. - نتائج 
أولية . 

6 نقد الكتب 


تعلييات عامة 
-١‏ تقديم المواد: يقدم الاصل مطبوعا على الآلة الكاتبة ‏ ومعه 
نسختان ‏ على مسافتين وعلى وجه واحد من ورف مقاس 4م 
(71كاا, 198 سم ويجب أن ترقم الصفحات ترقيها متسلسلا 
ب قٍِ ذلك الجداول والاشكال. تقدم الجداول والصور 
واللوحات وقائمة المراجعء جع عل صحفات مستقلة مع تحديد 
أماكن ظهورها في المتن . 
" - الملخصات: يرفق ملخصان بالعربية والإنجليزية للبحوث 
والمقالات الاستعراضية والبحوث المختصرة على ألا يزيد عدد 
كلمات كل منهها على ٠٠١‏ كلمة 
* الحداول والمواد التوضيحية: يجب أن تكون الجداول 
والرسومات واللوحات مناسبة لمساحة الصف فق صفحة المجلة 
زه,؟اكاما سم). ويتم إعداد الاشكال بالحير الصيني 
الأسود على ورق كلك. ولا تقبل صور الأشكال عوضا عن 
الأصول. كما يجب أن تكون الخطوط واضحة ومحددة ومنتظمة 
: في كثافة الحبر ويتناسب سمكها مع حجم الرسم. ويراعى أن 
. تكون الصور الظلية ‏ الملونة أو عبر الملونة - مطبوعة على ورق 
0 


[ه- الاختصارات: يجب استخدام اختصارات عناوين الدوريات 
العلمية كما هو وارد في ع15ناصعكء5 04 اذنآ للعهللا عط1. 
115 تستخدم الاختصارات المقننة دوخ بدلا من كتابة 


الكلمات كاملة مثل: سم. مم. م. كم. سم .مل يجمه 
كجم. ق. 7...اإلخ. 
© المراجع: بصفة عامة يشار إلى المراجع بداخل المتن بالأرقام 
10 تقدم امراجع جميعها حت عنوان الراجع 
في نهاية المادة بالطريقة المتبعة في أسلوب” 'لمْ. ]نع '*: 
') يشار إلى الدوريات في المتن بأرقام الكل فراين ريط يل 
مستوى السطر. أما في قائمة المراجع فيبدأ المرجع بذكر 


رقمه داخل قوسين مربعين فاسم عائلة المؤلف ثم الأسماء 
الأولى أو اخغتصاراتها فعنوان البحث (بين علامتي 
تنصيص) فاسم الدورية (تحته خط) فرقم المجلد. فرقم 
العدد فسنة النشر (بين قوسين) ثم أرقام الصفحات. 
رزقء إبراهيم أحمد. «مصادر وأنهاط الاتصال المعرفي 
الزراعي لزراع منطقة القصيم بالمملكة العربية 
السعودية . » جلة كلية الزراعة. جامعة ا ملك سعود. 
بقاع" (لاحقامف ل«كدلالا. 
ب) يشار إلى الكتب في المتن داخل قوسي 
الصفحات. مثال ذلك [4. ص" .]١‏ 
أما في قائمة المراجم فيكتب رقم المرجع داخل قوسين مربعين 
متبوعا باسم عائلة المؤلف 5 ثم الا الأولى أو اختصاراتها 
فعنوان الكتاب (تحته خط) ا النشر لم الناشر فسنة 
النشر. 
مثال : 


مثال: 


بن مربعين مع ذكر 


الخالدي. محمود عبدالحميد. قواعد نظام ال حكم ف 
الإسلام . الكويت : دار البحوث العلمية. حؤام. 
عندما ترد في المتن إشارة إلى مرجع سبق ذكره يستخدم رقم 
المرجع السابق ذكره (نفسه) مع ذكر أرقام الصفحات المعنية بين 
قوسين مر بعين على مستوى السطر. 
يجب مراعاة عدم استخدام الاختصارات مثل: المرجع 
نفسه. المرجع السابق . . . إلخ . 

5 الحواشي: لعتيخام لمزويد القارىء بمعلومات توضيصية . 
يشار إلى التعليق في المتن بأرقام مرتفعة عن السطر بدون 
أقواس . ترقم التعليقات متسلسلة داخل المتن ويمكن الإإشارة 
إلى مرجع داحل الحاشية ‏ في حالة الضرورة ‏ عن طريق 
استخدام رقم المرجع بين قوسين مربعين بنفس طريقة 
استخدامها في المتن. 

تقدم التعليقات على صفحات مستقلة علما بأنها ستطبع 
أسى الصفحات المعنية ويفصلها عن المتن خط . 
- تعبر المواد المقدمة للنشر بالمجلة عن آراء ونتائج مؤلفيها فقط . 
4- المستلات : يمنح المؤلف خحمسين (00) مسئلة مجانية . 
- المراسلات : توجه جميع المراسلات إلى 


بحلة جامعة الملك سعود (العلوم التربوية) 
ص .ب 53108 - الرياض ١١1851١‏ 
المملكة العر بية السعودية 

٠‏ عدد مرات الصدور: نصف سنوية. 

١‏ سعر النسخة الواحدة: ٠١‏ رياللات سعودية. ه دولارات 
أمريكية (بها في ذلك البريد) . 

١‏ الاشتراك والتبادل: عيادة شؤون المكتبات. جامعة الملك 
سعود. ص .ب 73548٠‏ الرياض .1١4986‏ المملكة العربية 


السعودية : 


١ 007‏ اللي 


م + 2# 


جلة جامعة ا ملك سعود؛ م لا العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص ,157١‏ الرياض (1418ه/1148م). 


العلوم التربوية 
والدراسات الإسلامية 00 


اه 


(15946م) 


عمادة شؤون المكتبات جامعة الملك سعود 


ص.ب 7748٠0‏ الرياض ١١4946‏ الملكة العربية السعودية 


هينة التحرير 


. عزت بن عبدالمجيد خطاب 
. محمد بن إبراهيم الحسن 

. محمد عمر غنلوره 
. محمد بن عبدالرحمن الحيدر 
. السيد محمد محمد اليماني 
. محمد بن عبدالله المنيع 
. طارق بن محمد السليان 


. محمد جمال الدين درويش 


المحررون 
. محمد بن عبدالله المنيع 
. عبدالوهاب محمد النجار 
. حميدان بن عبدالله الحميدان 
. عبدالرحمن بن سليهان الطريري 


(© 6١141١ه/‏ 116١م‏ جامعة ا ملك سعود 
جميع حقو الطبع حفوظة . لا يسمح بإعادة طبع أي جزه من ا مجلة . أو نسخه بأي شكل وبأي وسيلة سواء كانت إلكترونية أ و آلية با 


في ذلك التصوير والتسجيل أو الإدخال في أي نظام حفظ أو استعادة معلومات بدون ا حصول عل موافقة كتابية من رئيس حرير ا مجلة . 


إدانم 


:نت أ مطايع جامعة املك سعود 416١م‏ 
اتا 


37 
34 
١ 
لد‎ 
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الصفحة 

مستوى النشاط البدى لدى عينة من الأطفال السعوديين 

هزاع محمد الهزاع ال ا ا ال ا ا 
معادلات التنبؤ بنسبة الشحوم في الجسم : تطبيقات على عينة من الشباب الجامعي 

هزاع محمد الشهزاع ا ااا 117 
مقدمات الالتزام لمنظمة أكاديمية 

دخيل بن عبدالله الدخيل الله ممعي جه مزق امم و تمص وال جتنو اطق زرو م ا ان وي 10171 
أنياط الاتصال المستخدمة مع أسر سر المعوقين من قبل معلمي التربية اخاصة 

عبدالعزيز مصطفى السرطاوي .. 7 هلو 
العمليات العقلية في القران الكريم ودلالاتها 0 

عبدالرحمن صالح عبدالله 0 ااا 0 


علاقة التحصيل الدراسى للطالبة الجامعية السعودية ببعض المتغيرات الأسرية : 
دراسة ميد انية 


حلة جامعة ا ملك سعود. م /2. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص ١6-١‏ (1416اه/1148م). 


مستوى النشاط البدني لدى عينة من الأطفال السعوديين" 
هزاع محمد افراع 


كلية التربية» جامعة ا للك سعود , الرياض » الملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. على الرغم من أن قياس مستوى النشاط البدني بواسطة ضربات القلب يعد من أكثر 
الطرق استتخدامًا وموضوعية, إلا أن ذلك يتطلب جهدًا وأدوات لقياس ضربات القلب وتخزينها. ونظرًا 
لأهمية معرفة مدى ممارسة النشاط البدني لدى الأطفال السعوديين ودراسة العوامل المرتبطة بهء فقد تم إجراء 
هذا البحث الذي يهدف إلى التعرف على مدى ممارسة النشاط البدني لدى عينة من الأطفال السعوديين في 
مدينة الرياض. بناءً على استبانة معدّة لهذا الغرض. مع دراسة العلاقة بين ممارسة النشاط البدني وبعض 
المتغيرات الفسيولوجية. وتكونت عينة الدراسة من الأطفال السعوديين من الصف الثاني حتى السادس 
الابتدائي بمدرسة حي إسكان جامعة الملك سعود 7٠١(‏ طفلا). وتراوحت أعمارهم من 7 سنوات إلى 
١‏ سلة . 

ولقد أشارت نتائج هذه الدراسة إلى أن معظم أولياء الأمور بشكل عام يعتقدون أن أطفالهم 
نشيطون. سواءً داخل المنزل أو خارجه. كما أشارت النتائج إلى أن أكثر الأنشطة البدنية ممارسة كانت كرة 
القدم ثم السباحة ثم ركوب الدراجة. واتضح أيضًا أن حوالي 74 من عينة الدراسة يهارسون النشاط 
البدني لأكثر من خمس ساعات في الأسبوع . كما أظهرت الدراسة أن 78 من الأطفال يقضون وقنًا يقل 
عن خمس ساعات في الأسبوع في مشاهدة التليفزيون. كما أن الغالبية العظمى من أولياء الآمور (أكثر من 
4) يعتقدون أن ممارسة ابنهم للنشاط البدني مهمة أو مهمة جدًا. كا أشارت العلاقة الارتباطية بين 
مارسة الآباء وممارسة الأبناء إلى وجود علاقة ضعيفة لكنها دالة (ر- ٠١‏ , 0). كبا كان هناك ارتباط متوسط 
(ر-4ة", )١٠‏ دال بين مستوى ممارسة النشاط البدني تبعا لتقدير أولياء الأمور والاستهلاك الأقصى 
للاكسجين. وارتباط منخفض (ر- 50 , )٠‏ لكنه دال بين زمن ممارسة النشاط البدني في الأسبوع يناءً على 


«* البحث ممول من مركز البحوث. كلية التربية.» جامعة الملك سعود . 


١ 


>" هزاع محمد الهزاع 
الاستبانة ومستوى النشاط البدني من جراء ضربات القلب عن بعد. غير أن تقديرات أولياء أمور الأطفال 
حول مستوى نشاط أبنائهم البدني أظهرت عدم وجود علاقة مع مستوى النشاط البدني بناءً على ضربات 
القلب عن بعد, مما يلقي الشك حول صدق مقياس تقدير أولياء الأمور لنشاط أبنائهم البدني. 
مقدمة 

تشير الدلائل العلمية إلى العلاقة الوثيقة بين انخفاض مستوى النشاط البدني من جهة وبين 
كثير من أمراض العصر من جهة أخرى .]١[‏ وعلى النقيض من ذلك يشير العديد من 
الدراسات العلمية إلى أهمية ثمارسة النشاط البدني ودوره في رفع الكفاءة الفسيولوجية للفرد 
[1"-5]. 

إن هذه النتائج المتعلقة بممارسة النشاط البدني لدى الكبارء قد أثارت الاهتمام حول 
تأثير نمارسة النشاط البدني على صحة الأطفال وعلاقته بنموهم السليم .]١6-5[‏ وعلى 
الرغم من الاعتقاد السائد بأن الأطفال دائمو الحركة والنشاط إلا أن بعض الدراسات تشير 
إلى أن عمارسة النشاط البدني لدى الأطفال بالصورة التى تؤدي إلى تطوير الكفاءة القلبية 
التنفسية لديهم هو أقل من المطلوب [/؛ 19-5] كما تشير بعض الأبحاث العلمية إلى أن 
الأطفال يقضون وقتا أطول مما يجب في مشاهدة التليفزيون مما يؤدي إلى انخفاض لياقتهم 
البدنية وازدياد السمنة لديهم [١09-*"5؟].‏ 

وتشير الدراسات التي أجريت على مجتمع الأطفال السعوديين والتى تم فيها قياس 
ضربات القلب أثناء درس التربية البدنية [8] أو خارج الدوام المدرسى [/] إلى أن مستوى 
النشاط البدني لدى الأطفال في متوسطه غير عال. حيث لم يتجاوز الوقت الذي يقضيه 
الأطفال خارج الدوام المدرسي عند ضربات قلب تتجاوز ١69‏ ضربة/ دقيقة عن 8,5 
دقائق في اليوم . كيا أشارت تلك الدر اسات إلى وجود علاقة ذات دلالة بين اللياقة القلبية 
التنفسية ومستوى النشاط البدني . 

وعلى الرغم من أن قياس النشاط البدني بواسطة ضربات القلب يعد من أكثر 
القياسات استخداما وموضوعية ١1[‏ ؛ 6 ؛ و إلا أن ذلك يتطلب جهدًا وأدوات 
لقياس ضربات القلب وتخزينهاء مما يجعل البعض يلجأ إلى قياس مستوى النشاط البدني 
بواسطة الاستبانة [5 75-7]. 


مستوى النشاط البدني. . . و 


ونظرًا لأهمية معرفة مدى ممارسة النشاط البدني لدى الأطفال السعوديين ودراسة 
العوامل المرتبطة به فقد تم إجراء هذا البحث الذي يهدف إلى التعرف على ممارسة النشاط 
البدني لدى عينة من الأطفال السعوديين في مدينة الرياض بناءً على استبانة معدّة لهذا 
الغرض مع محاولة دراسة العلاقة بين ممارسة النشاط البدني لدى العينة وبعض المتغيرات 
الفسيولوجية . ىا يبدف البحث إلى التعرف على العلاقة بين قياس النشاط البدني بواسطة 
الاستبانة وقياسه بواسطة ضربات القلب عن بعد. 


الطريقة والإجراءات 

تم إجراء هذه الدراسة على عينة من الأطفال السعوديين الأصحاء من الصف الثاني 
حتى السادس الابتدائي بمدرسة حي إسكان جامعة الملك سعود بالرياض» وقد تراوحت 
أعمار الأطفال المشاركين في البحث بين لا سنوات و7١‏ سنة. وهذا البحث هو جزء من 
دراسة شاملة ممولة من مركز البحوث بكلية التربية تتناول تأثير النشاط البدني على صحة 
الأطفال ونموهم البدني [9-5]. 

ولقد تم إعداد استبانة بغرض قياس مستوى النشاط البدني لدى الأطفال وتم إرساها 
إلى أولياء أمور الأطفال الموافقين على المشاركة في البحث وعددهم 7٠١‏ طفلا. ولقد 
تضمنت الاستبانة فقرات لقياس مستوى النشاط البدني للطفل داخل المنزل وخارجه ومدة 
ممارسة النشاط البدني ونوعيته وكذلك مدى ممارسة ولي الأمر للنشاط البدني» كما تضمنت 
الاستبانة مفردات عن زمن مشاهدة التليفزيون أو الفيديو داخل المنزل. كما تم اختبار 
صدق فقرات الاستبانة عن طريق توزيعها أوليًا على مجموعة من أولياء الأمور لمعرفة مدى 
وضوح فقراتهاء ثم تمت إعادة صياغتها في| بعد بناء على إجاباتهم . 

ولقد تم الرجوع إلى قياسات الوزن والطول ونسبة الشحوم في الجسم وكذلك 
الاستهلاك الأقصى للأكسجين وزمنى أداء 5٠6٠‏ مثر و١٠٠٠‏ متر جري من الدراسات 
السابقة لعينة الأطفال نفسها [8-7]» وذلك لدراسة العلاقات بين هذه المتغيرات ومستوى 
النشاط البدني لدى الأطفال. ولأن هذه القياسات الجسمية والفسيولوجية سابقة الذكر قد 
تم وصفها بالتفصيل في الدراسات السابقة فسنكتفي بالإشارة إليها باختصار. حيث تم 
قياس نسبة الشحوم في الجسم بواسطة سمك طية الجلد في منطقتي العضلة ثلاثية الرؤوس 


5 هزاع محمد المزاع 


وتحت لوح الكتف ومنها تم استخدام معادلة حديثة مخصصة لقياس نسبة الشحوم لدى 
الأطفال [717]. أما الاستهلاك الأقصى للأكسجين فقد تم قياسه بطريقة مباشرة في المختبر 
من خلال قياس غازات هواء الزفير أثناء الجري على السير المتحرك [/ا؛ ٠.574‏ ص 
ص١17-1].‏ وتم قياس الزمن اللازم لحري كل من 7٠١‏ مترو١١٠٠‏ مترعلى أرض ترابية 
مستطيلة الشكل . كما تم قياس ضربات القلب للأطفال بعد الدوام المدرسي لمدة م ساعات 
(من الظهر حتى المساء) وتم حساب الزمن الذي يقضيه الطفل عند ضربات قلب أعلى من 
ضربة في الدقيقة وعند ضربات قلب أعلى من ١59‏ ضربة في الدقيقة . 

ولقد تم إدخال البيانات بعد ترميزها في الحاسب الآلي بالجامعة وتم الحصول على 
التكرارات والنسب المثئوية» كما تمت دراسة الارتباطات بين مستوى النشاط البدني 
والمتغيرات الأخرى بواسطة معامل ارتباط سبيرمان . 


النتائ 

بلغ عدد الأطفال 0 طفلاً تراوحت أعمارهم بين 
و١١‏ سنة بمتوسط عمري 9,5 سنةء وكان متوسط أوزانهم 5١١١‏ كيلوجرامًا ومتوسط 
أطوالهم ٠‏ *سمء ك]| بلغت نسبة الشحوم لديهم في المتوسط /١5,1‏ من أوزان 
اجسابهع . 

وفيا يتعلق بمدى ممارسة النشاط البدني للأطفال أشار معظم أولياء الأمور 
(8515/) إلى أن أبناءهم يهارسون نشاطا بدنيًا خارج المدرسة بينما أوضح /1١,07‏ من 
أفراد العينة أ: نهم لا يهارسون أي نشاط خارج الدوام المدرسي . 

وحول مستوى النشاط البدني داخل المنزل وخارجه أشار معظم أولياء الأمور كما هو 
موضح في جدول رقم ١‏ إلى أخهم يعتقدون أن أبناءهم نشيطون داخل المنزل وخارجه. وم 
يذكر أحد من أولياء الأمور أن هناك أطفالا غير نشيطين إطلاقاً. ولم يظهر للعمر أي أثر على 
مستوى النشاط البدني سواءً داخل المنزل أو خارجه . 

ويوضح لنا جدول رقم ؟ نوعية الأنشطة الأكثر تمارسة من قبل الأطفال خارج الدوام 
المدرسي. حيث يتضح أن غالبية الأطفال يهارسون كرة القدم (755/) ثم تليها رياضة 
السباحة (75/). ثم ركوب الدراجة (70,17/) ثم يأتي بعد ذلك المثي / والجري . ثم 


فستوئ الشاط ادق : 9 
اللعب الحر. فألعاب الدفاع عن النفس . 
أما عن مدة ممارسة النشاط البدني لدى عينة الأطفال» فيتضح من جدول رقم " أن 
حوالي ربع العينة (5, *7/) يهارسون النشاط البدني لمدة تزيد على ه ساعات في الأسبوع . 
بينا أشار حوالي من أفراد العينة إلى أن ممارساتهم للنشاط البدني لا تزيد على ساعتين 
في الأسبوع . 


جدول رقم .١‏ مستوى النشاط البدني داخل المنزل وخارجه لدى عينة الدراسة . 


مستوى النشاط النسبة المثوية (/) 

داخل المنزل خارج المنزل 
عط هرا 4# ام 
نشيط /اره6* ”5 
متوسط النشاط ا احلا 
منخفض النشاط 1 ١١‏ 
غير نشط 8 5 


جدول رقم ؟. الأنشطة الأكثر ممارسة خارج المدرسة لدى الأطفال. 


نوع النشاط نسبة الأطفال المارسين" (/) 
كرة القدم و 

0 لم 

ركوب الدراجة ا 

مشي / جري وين 

لعب حر دا 

ألعاب الدفاع عن النفس (كاراتيه / تايكوندو) 3 


3 المجموع ليبس /٠٠١‏ وذلك لأن بعض الأطفال يمارسون أكثر من نشاط واحد. 


1 هزاع محمد المزاع 


جدول رقم *. مدة تمارسة النشاط البدني أسبوعيًا لدى عينة الأطفال . 


المدة النسبة المثوية (/) 
أقل من ساعة 8 
من ساعة إلى ساعتين حضرفق 
من ساعتين إلى " ساعات ,ه6١‏ 
من “4 ساعات م١‏ 
من 5 ه ساعات ,ه١١‏ 
أكثر من ه ساعات احرف 


وعند سؤال أولياء الأمور حول مقدار الوقت الذي يقضيه أطفالهم في مشاهدة 
التليفزيون والفيديو في الأسبوع ى) هو موضح في جدول رقم 4 أشار حوالي ربع أفراد 
العينة (56,5/) إلى أن أطفالهم يقضون أكثر من ه ساعات في الأسبوع في مشاهدة 
التليفزيون والفيديو. ولقد أشار ما مجموعه /5/ من أفراد العينة إلى أن مشاهدة أبنائهم 
للتليفزيون والفيديو تقل عن ” ساعات في الأسبوع. أي بمعدل يقل عن نصف ساعة في 
اليوم . وعند سؤال أولياء الأمور عما إذا كانوا يعتقدون أن أبناء هم يشاهدون التليفزيون أكثر 
ما يجب أوضح أنهم يعتقدون ذلك . 


جدول رقم 4. مقدار الوقت الذي يقضيه الأطفال في مشاهدة التليفزيون 


أسبوعيا . 
الود النسبة المثوية (/) 
أقل من ساعة ١م‏ 
من ساعة إلى ساعتين مره" 
من - غم ساعات 4,؟ا 
من ع ه ساعات ١45‏ 


أكثر من ه ساعات 0" 


وحول أهمية تمارسة الطفل للنشاط البدني, فالملاحظ أن معظم أولياء الأمور يعتقدون 
بأهميتها حيث أجاب 55,7,/ منهم أنها مهمة جدَّاء و47,7/ أنها مهمة. بينما أشار 
/٠ ,9‏ من أولياء الأمور إلى أخها قليلة الأهمية (جدول رقم ه). 


جدول رقم ه. أهمية عمارسة الطفل للنشاط البدني من وجهة نظر الآباء. 


الأهمية النسبة المثوية (/) 
مهمة جدًا اه 
مهمة 7 
قليلة الأهمية ل 
غير مهمة 8ه 


وفي محاولة لمعرفة مدى ممارسة النشاط البدني لدى الآباء وارتباطه بمارسة الأبناء تم 
تضمين الاستبانة بعض الأسئلة عن ممارسة الآباء ونوعية الأنشطة الأكثر ممارسة من قبلهم . 
ولقد اتضح من إجابات أولياء الأمور أن 89/ من عينة الآباء يمارسون النشاط البدني وأن 
حوالي 7*5/ من نسبة المارسين تعد منتظمة فيم| 715/ متقطعة . ويشير جدول رقم 5 إلى أن 
المنى والجري تعد الأنشطة الأكثر تمارسة من قبل الآباء حيث بلغت نسبة ممارستها 1/178 
5-7 الآباء. تليها السباحة .)/١,9(‏ ثم ألعاب الكرة. فألعاب المضرب . أما عن 
عدد مرات المارسة من قبل الآباء المارسين للنشاط البدني» فيوضحها جدول رقم لا» حيث 
بلغت نسبة الممارسين # مرات في الأسبوع أو أكثر 71,8 وهي نسبة جيدة من الممارسين . 

وأظهرت نتائج الارتباط بين مستوى النشاط داخل المنزل وخارجه أنه ارتباط عال إلى 
حد ما (ر>5 , )٠‏ وذو دلالة عند مستوى ,.),٠0٠0٠01(‏ كا أظهرت نتائج الدراسة عدم وجود 
ارتباط بين مستوى النشاط البدني للطفل خارج المنزل ومدة مشاهدته للتليفزيون 
(ر--؟ .)2١ , ١‏ كما أظهرت النتائج وجود علاقة ذات دلالة بين ممارسة الأب للنشاط البدني 
وممارسة الطفل (ر- ٠ , 5١‏ عند مستوى دلالة - .)2٠ , ٠٠7‏ كما كان هناك علاقة دالة بين 
ممارسة الطفل للنشاط البدني ومدى أهمية المارسة في نظر الأب. حيث بلغ الارتباط 794 , ٠‏ 
وعند مستوى دلالة 1 ٠٠ر0‏ ولم يكن لمارسة الأب للنشاط البدني من عدمها ارتباط مع 
رأي الأب في أهمية ممارسة ابنه للنشاط البدني (ر-؟ .)١ , ٠‏ 


4 هزاع محمد الهزاع 


جدول رقم ؟. الأنشطة الأكثر ممارسة لدى الآباء . 


نوع النشاط نسبة الممارسين 
السك الس اس 205 
سباحة لض4 
ألعاب الكيرة كاف 
ألعاب المضرب احرف 


جدول رقم . عدد مرات ممارسة النشاط البدني لدى الآباء . 


مرات الممارسة النسبة المثوية (/) 
٠#‏ مرات أو أكثر في الأسبوع هلم 
مرتان في الأسبوع ف 
مرة في الأسبوع 1" 
مرتان في الشهر 1 
مرة في الشهر 6 
غيرذلك لحيل 


ويوضح جدول رقم 4 بعض الارتباطات بين كل من مستوى النشاط البدني تبعًا 
لتقدير الآباء وزمن ممارسة النشاط البدني وزمن مشاهدة التليفزيون من جهة وبعض 
مؤشرات اللياقة البدنية.» ويظهر في الحدول وجود علاقة متوسطة دالة بين الاستهلاك 
الأقصى للأكسجين وبين مستوى النشاط البدني تبعا لتقدير أولياء الأمور (ر-4", .)١0‏ 
وعلى النقيض من ذلك لم يكن هناك ارتباط بين زمن ممارسة النشاط البدني والاستهلاك 
الأقصى للأكسجين. كما لم يظهر أي ارتباط بين مستوى ممارسة النشاط البدني تبعًا لتقدير 
أولياء الأمور ومستوى النشاط البدني تبعًا لمقياس ضربات القلب. وعلى العكس من ذلك. 
فقد ظهر ارتباط ذو دلالة بين زمن ممارسة النشاط البدني في الأسبوع ومستوى النشاط البدني 
تبعا لمقياس ضربات القلب. ولم تظهر أية ارتباطات ذات دلالة بين زمن مشاهدة التليفزيون 
والمتغيرات الأخرى . 


جدول رقم 8. العلاقات الارتباطية بين بعض متغيرات الدراسة . 


7 مستوى النشاط البدني زمن ممارسة النشاط رمن مشاهدة التليفز يون 


تبعًا لتقدير الآباء 2 البدني في الأسبوع أو الفيديو 

الاستهلاك الأقصى للأكسجين اين 00 2000 
نسبة الشحوم في الجسم اه وك ابره 
نسبة الوقت عند ضربات قلب 

فوق ١54‏ ضربة/ ق0١)‏ و ين 1 ره 
نسبة الوقت عند ضربات قلب 
فوق ١79‏ ضربة/ ق") هحرم كك 0 
زمن جري ٠٠١‏ مثر /اا,.* لاقمية 0 
رمن جرى ٠٠٠١‏ مثر 6ه و 55و 5 *. 
* مستوى الدلالة - ه٠١‏ , أو أقل. *» مستوى الدلالة ٠,١١‏ أو أقل. 


)١(‏ نسبة الوقت الذي يقضيه الطفل في نشاط بدني خارج المدرسة عند ضربات قلب أعلى من ١69‏ ضربة/ ق 
(تم قياسه بواسطة جهاز ضربات القلب عن بعد) . 
زقفة نسبة الوقت الذي يقضيه الطفل في نشاط بدني خخارج المدرسة عند ضربات قلب أعلى من 9م ضربة/ق 


المناقشة 

تشير نتائج مستوى النشاط البدني خارج المنزل تبعا لتقدير أولياء الأمور أن غالبية 
الأطفال هم في مستوى نشط أو نشط جدًا (7, 178/) وهي نسبة عالية في الواقع ولا تتفق 
مع نتائج بعض الدراسات التي استخدمت الاستبانة لقياس مستوى النشاط البدني لدى 
الأطفال ١7"[‏ ؛ 76]ء» كما أنها تعد نسبة عالية عند مقارنتها أيضًا بالدراسات التي استخدمت 
ضربات القلب كمؤشر لمستوى النشاط البدني [/ا؛ /1؛ 18]. غير أن دراسة اللياقة 
البدئية للأطفال الأمريكيين [74 ؛ "٠‏ تشير إلى أن ١‏ , 55/ من الأطفال في سن ١75-٠١١‏ 
سنة أظهروا أنهم يمارسون نشاطًا بدنيًا تحمليًا يحقق الفائدة القلبية التنفسية, إلا أن مدة 
ممارسة النشاط البدني في الدراسة الأمريكية تتجاوز ١‏ ساعة في الأسبوع . بينما لا تشير 
دراستنا هذه إلى نصف هذا الرقم في الأسبوع . 

ومن الملاحظ أن كرة القدم تمثل أكثر الأنشطة البدنية نمارسة من قبل الأطفال. وهي 


٠١‏ هزاع محمد افراع 


اللعبة الشعبية الأولى في هذا البلد وني العالم» وهي رياضة تجمع بين القدرتين اطوائية 
واللاهوائية في أدائهاء ولا يعتقد أن ممارسة الأنواع الأخرى من الرياضيات البدنية والتي 
تطور الكفاءة القلبية التنفسية كالجري والسباحة ستطغى على ممارسة كرة القدم حتى مرحلة 
الشباب. حيث أشارت دراسة سابقة على الطلاب الجامعيين أن كرة القدم هي أيضا 
النشاط البدني الأكثر ممارسة .]"١[‏ 

ومن المستحسن هنا إلقاء نظرة فاحصة على نتيجة العلاقة بين مستوى النشاط البدني 
تبعا لتقدير أولياء الأمور ومستوى النشاط البدني بناءً على ضربات القلب. حيث من 
المفترض وجود علاقة بين هذين المقياسين حيث إنها يقيسان مستوى النشاط البدني. ونظرًا 
لأآن استخدام ضربات القلب يعد أكثر دقة وموضوعية من تقدير أولياء الأمور. فإن هذا 
يلقي الشكوك على صدق مقياس أولياء الأمور حول مستوى نشاط أبنائهم البدني . والنتائج 
السابقة لا تتفق مع ما وجد في دراسة أمريكية [784] من علاقة وثيقة بين مستوى النشاط 
البدني باستخدام ضربات القلب ومستوى النشاط البدني باستخدام الاستبانة.» حيث كان 
معامل الارتباط في الدراسة المذكورة .١٠ , 5٠‏ كما أن زمن ممارسة النشاط البدني في الأسبوع 
أظهر علاقة منخفضة ولكنها دالة (ر-ه؟ , 0 نسبة الوقت الذي يقضيه الطفل عند 
ضربات قلب أعلى من ١99‏ ضربة/ ق. 

أما علاقة مستوى النشاط البدني حسب تقدير أولياء الأمور بالاستهلاك الأقصى 
للأكسجين. والتي بلغ معامل الارتباط بينهها 5 ", ٠‏ وهو دال عند مستوى دلالة ,١١‏ أو 
أقل. فتتفق مع بعض الدراسات السابقة [76؛ 5؟]. غير أن إحدى الدراسات الحديثة 
أشتارت إلى عدم وجود علاقة لدى البنين بين مستوى النشاط البدني بواسطة الاستبانة 
والاستهلاك الأقصى للأكسجين 1 إلا أن ما يلفت النظر ني دراستنا هذه أن زمن 
ممارسة النشاط البدني لم يكن ذا ارتباط بالاستهلاك الأقصى للأكسجين حيث بلغ معامل 
الارتباط ؛ ٠ , ٠‏ وهذا لا يمكن تفسيره نظريًا إلا أن يكون أولياء الأمور قد أعطوا تقديرات 
أقل أو أكثر مما هو واقع بالنسبة لأبنائهم . 

وفيم| يتعلق بالعلاقة بين النشاط البدني للآباء وأطفالهم . والتي بلغ معامل ارتباطها 
٠, "0‏ وهودال عند مستوى دلالة 7 ,٠‏ فهئ لتيبجة تتفق اشع ادراسة حديكة أشارت إلى 
أن أبناء الآباء النشيطين بدنيا هم أكثر احتمالا (/ , © مرة) بأن يكونوا نشيطين بدنيًا من أبناء 


الآباء غير النشيطين [737]. غير أن دراسة سالس 8415 واخرين لم تشر إلى وجود علاقة بين 
تمارسة الأبناء وتمارسة الآباء [*]. على أنه من المعتقد أن الأطفال النشيطين بدنيًا غالبا ما 
يكونون نشيطين كبارّاء كما أن الأفراد البالغين النشيطين بدنيًا كانت لياقتهم البدنية في الصغر 
عالية [74]. 

كا أن من اللافت للنظر عدم وجود أية علاقة بين زمن مشاهدة التليفزيون في عينة 
الدراسة هذه وأي من مستوى النشاط البدني أو السمنة أو الاستهلاك الأقصى للأكسجين. 
وهذه النتائج لا تتفق مع دراسات سابقة أشارت إلى وجود علاقة بين زمن مشاهدة التليفزيون 
وانخفاض النشاط البدني [77]» بل إن دراسة أخرى أشارت إلى أن الأطفال الذين يشاهدون 
التليفزيون بصورة قليلة كان أداؤهم في اختبارات اللياقة البدنية أفضل من أقرائهم الذين 
يشاهدون التليفزيون بكثرة [71]. ويمكن تفسير عدم وجود علاقة بين زمن مشاهدة 
التليفزيون والمتغيرات الأخرى أن زمن مشاهدة التليفزيون بشكل عام غير مرتفع . حيث أشار 
© من أفراد العينة إلى أن زمن مشاهدة التليفزيون يبلغ أقل من خمس ساعات في الأسبوع . 
وهو رقم منخفض مقارنة ب) يقضيه الطفل الأمريكي من ١١-5‏ سنة أمام شاشة التليفزيون 
والذي يبلغ حوالي 7٠‏ ساعة في المتوسط أسبوعيًا [11] . 

خاقة 

لا تشير إجابات أولياء أمور الأطفال في عينة الدراسة إلى وجود توافق بين تقديرهم 
لمستويات نشاط أبنائهم وتلك المستقاة من نتائج ضربات القلب, مما يلقي الشك حول صدق 
مقياس تقدير أولياء الأمور عن النشاط البدني لدى أبنائهم . كما لم يظهر في هذه الدراسة أيضا 
وجود علاقة بين زمن مشاهدة التليفزيون ومستوى النشاط البدني أو السمنة أو الاستهلاك 
الأقصى للأكسجين., وقد يكون مرد ذلك إلى أن معظم إجابات أولياء الأمور عن زمن مشاهدة 
أبنائهم للتليفزيون ليست مرتفعة. والعلاقة الوحيدة الدالة (ر-4, )١‏ كانت بين مستوى 
النشاط البدني تبعًا لتقدير أولياء الأمور والاستهلاك الأقصى للأكسجين . 

يشكر المؤلف كلا من الزميل الطبيب محمد عبدالسلام سليمان من قسم التربية البدنية للمساعدة في جمع 
البيانات وأحمد جابر من مركز البحوث التربوية للمساعدة في التحليل الإحصائي . 
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معادلات التنبؤ بنسبة الشحوم في الجسم : تطبيقات على عينة 
من الشباب الجامعي 


هراع محمد الفزاع 


أستاذء ومشرف على حتر فسبولوجيا ا جهد البدني, قسم التربية البدنية » 


ملخص البحث. يرتبط ارتفاع نسبة الشحمم في الجسم عن الحدود المثلى ارتباطا إيجابيًا بالعديد من 
المشكلات الصحية وسلبيًا بالأداء البدني . ونظرًا لعدم وجود دراسات سابقة حول نسبة الشحوم لدى مجتمع 
الشباب الجامعي . فقد تم قياس سمك طية الجلد في سبع مناطق من الجسم لعينة من الشباب الججامعي 
قوامها ٠١4‏ طلاب وتم استخدام مجموعة من المعادلات التنبؤية الشائعة لتقدير نسبة الشحوم لدى عينة 
الدراسة . أشارت نتائج الدراسة إلى أن متوسطات سمك طيات الجلد كانت على النحو التاللي: منطقة 
الصدر 5,57مم. ومنطقة العضلة ثلاثية الرؤوس 78 ,لامم. وما تحت عظم لوح الكتف ٠7‏ هومم. 
ومنطقة البطن 544,١1مم.‏ وما فوق العظم الحرقفي 78 ,لامم. وفي منطقة الفخذ 44,١1مم.‏ وفي 
منطقة الساق 737 , لامم . 

وعلى الرغم من أن جميع المعادلات التنبؤية أظهرت علاقة إيجابية قوية جدًّا مع مجموع سمك طيات 
الجلد. إلا أن نتائج بعض المعادلات التنبؤية كانت منخفضة جدًا إلى درجة تثير الشكوك حول صدقها 
نظريًا. ولقد اتضح أن 4 معادلات فقط من ١١‏ معادلة استخدمت في هذا البحث يمكن اعتبارها مقبولة 
للتطبيق على عينات من الشباب الجامعي السعودي . ولقد تراوحت متوسطات نسبة الشحوم في تلك 
المعادلاات الأربع من /٠١‏ إلى /١5‏ من وزن الجسم . 

خلاصة القول إن هناك حاجة ملحة لإيجاد معادلات تنبؤية خاصة بالمجتمع الجامعي السعودي 
مبنية على محك موضوعي . حيث أظهرت معظم المعدلات التنبؤية المستخدمة هنا تفاونًا كبيراً في متوسطات 
نسبة الشحوم. وحتى يتم إيجاد هذه المعادلات التنبؤية الخاصة بالمجتمع الجامعي السعودي يمكن 
استسخدام أي من المعادلات الأربع المشار إليها في هذه الدراسة . 


١7 
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مقدمة 

تشير.توصيات العديد من الحهيئات الصحية والعلمية إلى ضرورة الخالظة عل قينه مثل من 
الشحوم في الجسم نظرًا لأن ارتفاع نسبة الشحوم في الجسم يرتبط ارتباطا إيجابيا بالعديد من 
المشكلات الصحية [١؛‏ ؟] وسلبيًا بالآداء البدني [5؛ 4]. 

وعلى الرغم من شيوع استخدام مؤشر كتلة الجسم “1206 22355 :6009 للدلالة على 
السمنة نظرا لسهولته. إلا أن هذا المؤشر لا يميز في الواقع بين كتلتي العضلات والشحوم 
في الجسم وبالتالي ليس بالمقياس الأمثل لمعرفة نسبة الشحوم في الجسم [0]. وهذا استنبط 
المختصون على مدى فترات زمنية العديد من الطرق والإجراءات التي تعنى بمعرفة التركيب 
الجسمي للإنسان. والتي يتم في بعضها تحديد نسبة الشحوم ومن ثم معرفة الأجزاء الأخرى 
غير الشحمية. ويتم في البعض الآخر تقدير نسبة العضلات والعظم ومن ثم تحديد نسبة 
الشحوم في الجسم فيم| بعد .]٠١-8[‏ 

ومع أن معظم طرق تحديد التركيب الجسمي للإنسان طرق معملية تتطلب أجهزة 
وأدوات. وتستلزم إجراءات معقدة مما يجعلها غير عملية خاصة في الدراسات الميدانية, إلا 
أن طريقة قياس سمك طية الجلد تكتسب أهمية عملية نظرًا لبساطة عملية القياس وسهولة 
تعلمها وانخفاض تكلفة الأجهزة المستخدمة مقارنة بالطرق الأخرى [9؛ ١١؛ .]١7‏ 
ويوجد حاليًا عشرات المعادلات التي تتنبأ بنسبة الشحوم في الجسم من خلال قياس سمك 
طية الجلد في موقعين أو أكثر من الجسم [0-9؛ .]17-١١‏ بعض هذه المعادللات ذات 
تطبيق خاص على مجموعات معينة من الأفراد (رياضيين. ذكور. صغار السن, مجموعات 
عرقية. إلخ . . . ) وبعضها الآخر أعدت لتكون معادلات عامة تصلح لقطاع عريض من 
الأفراد. ونظرًا لعدم وجود دراسات حول التركيب الجسمي للشباب السعودي , فإن إجراء 
دراسة تتعلق بمعرفة قياسات سمك الجلد لدى الشباب الجامعي مع تقدير بقية ترم 
لديهم تكتسب أهمية قصوى . 

هدف الدرامسة 

تبدف هذه الدراسة إلى تحديد سمك طية الجلد في عدة مواقع من الجسم لعينة من 
الشباب الجامعي مع تطبيق مجموعة من المعادلات التنبؤية الشائعة على عيئة الدراسة لتقدير 
لبه التناعوم ف اجسانهم» 
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الطريقة والإجراءات 

أجريت هذه الدراسة على عينة عمدية من الشباب الجامعى قوامها ٠١‏ طلاب» 
ونظرًا لأن طبيعة البحث تتطلب الحضور إلى مختبر فسيولوجيا الجهد البدني بقسم التربية 
البدنية لإجراء القياسات اللازمة. فلقد كان من غير الممكن الحصول على عينة عشوائية من 
طلاب الجامعة, غير أن أفراد العينة هم طلاب من كليات الجامعة ال مختلفة ومعظمهم ممن 
يرغب الالتحاق بقسم التربية البدنية . 

ولقد تم قياس طول الجسم بمقياس الطول المدرج إلى أقرب ملليمتر وتم قياس وزن 
الجسم بواسطة ميزان طبي معاير إلى أقرب ٠٠١‏ جرام. ومن ثم أمكن حساب مؤشر كتلة 
الجسم بقسمة الوزن (كجم) على مربع الطول (متر). كما تم قياس سمك طيات الجلد في 
سبع مناطق من الجسم وذلك بالطرق المعروفة ]١4[‏ باستخدام مقياس سمك الجلد من 
نوع هاربندن مع0مءم:813. هذه المناطق السبع هي : منطقة الصدر. ومنطقة العضلة 
ثثلائية الرؤوس.» ومنطقة ما تحت عظم لوح الكتف. وفوق العظم الحرقفي. ومنطقة 
البطن. ومنطقة الفخذ ومنطقة الساق. ثم بعد ذلك تم تقدير نسبة الشحوم في الجسم 
باستخدام مجموعة من المعادلات التنبؤية شائعة الاستخدام ىا هو موضح في الجدول رقم 
.١‏ بالإضافة إلى ما سبق فلقد تم قياس قوة القبضة لليد الأقوى بواسطة مقياس قوة القبضة 


جدول رقم .١‏ المعادلات المستخدمة في البحث . 


رقم المعادلة رقم المرجع المعادلة* 
0 11 كثافة الجسم - "8 ١١1,1-(1*5190٠.,٠ل<اسمك‏ الجلد ») 
-(01*1٠,ءلاسمك‏ الجلد "). 
نسبة الشحوم > 7١١([‏ ,4 + كثافة الجسم) - 8,81] << ٠١١‏ 


0 14 ككثافة الجسم - ٠,٠١ 1[-1١,1١1٠١4‏ لوغاريتم (سمك الجلد 1+7+57)] 
نسبة الشحوم > [(560 , 5 + كثافة الجسم) - 5٠١‏ , 4] <ا و٠١‏ 
5 0 كثافة الجسم -1,0445-(000816, <٠‏ (سمك الجلد ؟ ++ه) 


+(60.084..,ءلا إسمك الجلد 8+١‏ +ه)" 
نسبة ١‏ لشحوم - 01/١0([‏ , 5 + كثافة الجسم) -437١,4]<ا ٠٠٠٠‏ 
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تابع جدول رقم ١‏ . 
1 3 كثافة الجسم - ١ ,001١8-1,109556‏ (سمك الجلد )١‏ 
١,٠٠٠0865‏ (سمك الجلد #) - ٠,٠٠0٠065‏ (سمك الجلد 5). 
نسبة الشحوم -[(56, ؛ + كثافة الجسم)- ٠٠١ <]14,5٠‏ 
0 ع نسبة الشحوم - 4# , ٠‏ (سمك الجلد ؟) + 58 , ٠‏ (سمك الجلد *) + 47 ١١‏ 
5 ا كثافة الجسم - 80178؟١1,11- ١,0018116‏ (سمك الجلد )”+17+1١‏ 


+مه6.....رء(سمك الجلد ١+؟+”)"- ,٠٠٠١ 581٠١‏ ٠(العمر).‏ 
نسبة الشحوم -[(56, 4 + كثافة الجسم)- ١١ <]4,6٠‏ 

١ 5‏ كثافة الجسم - مر ء(سمك الجلد ١+ه+5)‏ 
+215...ءرء(سمك الجلد ١+ه+5)"_‏ 54لاه ١, ٠٠٠7‏ (العمر). 
نسبة الشحوم > [(58 , 4 + كثافة الجسم)- ٠٠١ *]8,9٠‏ 


١ "'‏ نسبة الشحوم - ه", ١‏ (سمك الجلد ؟ + 9)-؟1٠, <٠‏ 
(سمك الحلد ؟5+”")' 54 ,5 . 
. 0 كثافة الجسم - ٠ ,٠0085-1١,08614‏ (سمك الجلد 5) 


+4.0...٠,٠(سمك‏ الحجلد :). 
نسبة الشحوم - [(50, 5 + كثافة الجسم)  <]14,5٠‏ ل 
٠6‏ 5 كثافة الجسم -015ا1,:41- ٠,٠٠00598‏ (سمك الجلد ٠,٠٠٠١682 )١‏ 
(سمك الجلد ٠,٠٠008٠١)‏ (سمك الجلد 5) . 
نسبة الشحوم - [(58, ؛ + كثاقة الجسم)  ٠٠١ *]4,9٠‏ 


٠,٠٠١1441 + )" كثافة الجسم - 416؟0١,١-54١01٠,٠(سمك الجلد‎ ١ ١ 

(الطول بالديسمتر)  ٠,٠0٠١1١0‏ (سمك الجلد 8). 
نسبة الشحوم - [(98 , 4 + كثافة الجسم)  5٠‏ , 4] “< 6ق 

* مفاتيح سمك طيات الجلد: 

١‏ - سمك طية الجلد في منطقة الصدر. 

؟ - سمك طية الجلد في منطقة العضلة ثلائية الرؤوس . 

؟ - سمك طية الجلد في منطقة ما تحت عظم لوح الكتف . 

؛ - سمك طية الجلد فوق العظم الحرقفي. 

© - سمك طية الجلد في منطقة اليطن . 

١‏ - سمك طية الجلد في منطقة الفخذ. 

/ا - سمك طية الحلد فى منطقة الساق . 
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وكذلك قياس قدرات أفراد العينة على القفز لأعلى بواسطة اختبار سارجنت للقفز العمودي 
[14]. ولقد تم إدخال البيانات في الحاسب الآلي للحصول على الإحصائيات الوصفية 
(المتوسط والانحراف المعياري. إلخ. . . ) وكذلك العلاقات الارتباطية بين متغيرات 
الدراسة بواسطة معامل بيرسون للارتباط . 


التتائج 

يوضح الجدول رقم 7 المواصفات الجسمية لعينة الدراسة حيث بلغ متوسط عمر 
العينة حوالي "7١‏ سنة ؛ أما متوسطا وزن العينة وطوطا فقد بلغا ؟ , 5"كجم وه,١٠اسم‏ 
على التوالي. كما يلاحظ أن حجم المدى لكل من الطول والوزن كان كبيرا إلى حد ما. وعلى 
الرغم من أن متوسطات سمك طيات الجلد لم تكن مرتفعة, إلا أن نظرة فاحصة للمدى 


جدول رقم ؟. المواصفات الجسمية لعيئة البحث (ن - .)٠١8‏ 


المتغير المتوسط الانحراف المعياري الملدى 
العمر (بالسنوات) كك 1" لكف 
الوزن ندضيلك يكل نكل 
الطول (سم) د من "ره /ا61 ١854-١‏ 
مؤشر كتلة الجسم (كجم /م') كلف ١,ء*‏ و لفن 
سمك طيات الجلد (مم) : 
في منطقة الصدر 6ع" فحن يرك نض 
في منطقة العضلة ثلاثية الرؤوس ١‏ 78," 4 * 66 
تحت عظم لوح الكتف كل رك #4044 
في منطقة البطن لل حل ين 
فوق العظم الحرقفي »7 6ك راض 
في منطقة الفخذ ١٠١664‏ لمةره اس يون 
في منطقة الساق وق 4 ال 
مجموع سمك طيات الجلد 44 ذه آعم اق 
قوة القبضة (كجم) كلق ”7 امكف 


القفز العمودي (سم) 45 رم كاف 


بف راع عمد الع 


تظهر أن هناك فرقا كبيرا , بين القراءات الصغرى والكبرى . ويظهر أيضًا في الجدول رقم " 
متوسطا قوة القبضة والقفز العمودي لعينة الدراسة. حيث بلغت قوة القبضة 54 كجم 
وبلغت مسافة الارتقاء إلى أعلى 4 , 4 سم . 

ويشير جدول رقم ” إلى نتائج نسبة الشحوم لدى عينة البحث بعد تطبيق المعادلات 
التنبؤية. وا هو موضح في الجدول. فإن متوسطات نسب الشحوم تراوحت من 8 7/ كا 
في المعادلة رقم (5) إلى 4 , /١‏ كما في المعادلة رقم (8) . ومن الملاحظ في الجدول نفسه أن 
بعض المعادلات أظهرت في حدها الأدنى نسبة شحوم منخفضة جدًا (أقل من 5./) | هو 
الحال في المعادلاات )١(‏ و(7) و(5) و(5) و(7). 


جدول رقم ". نتائج نسبة الشحوم لدى عينة البحث تبعًا للمعادلة التنبؤية . 


رقم المعادلة* متوسط نسبة الشحوم الانحراف المعياري المدى 
١‏ 46.6 5 ك4 
>" ه١١‏ ره سلريك .” رضن 
و /ا, ١١‏ اوح يكار نرض 
5 ال 7 اق 
6 كك 6 ا كن 
5 له ا لض 
7 كرولا 4 ا 
4 حقين ١ره‏ ري 
١4 8.5 ١‏ ١رك",1١‏ 
1 ره م 187-144 
١4 ١١‏ 54 © 1/6 


* انظر جدول رقم ١‏ بشأن تفاصيل المعادلات . 
أما جدول رقم ؛ ٠»‏ فيظهر العلاقات الارتباطية بين وزن الجسم وسمك طيات الجلد 
والمعادلات التنبؤية. حيث يتضح أن وزن الجسم يرتبط بجميع المعادلات التنبؤية ارتباطًا 
دالا عند مستوى أقل من .٠ ٠٠‏ كما يظهر من الجدول أن مجموع سمك طيات الجلد 
يرتبط ارتباطا قويًا بجميع معادلات التنبؤ بنسب الشحوم . حيث تراوح معامل الارتباط بين 
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جدول رقم ؛ . العلاقات الارتباطية بين بعض متغيرات الدراسة . 


ويفا 


المتغيرات ١‏ ف او 0 .0 ٠١ 5 4 379 ١‏ 
١-الوزن‏ 52 
؟"-سمك الجلد  )١(‏ هلا,.* 
*-سمك الخلد (؟) ‏ اكرء* لالار. ب 
+ -سمك الجلد  )"(‏ الالارء* نهر" لالارء ب 
ه-سمك الخلد (؟) ‏ لالار١*‏ وذرء* همرء" كذرء" اد 
5 - سمك الحلد (ه) كلارء ومرء” المرء” مر كله 2 
لا-سمك الجلد  )5(‏ الكرء* كلارء” كذرءث عمراة قلا مرا ا 
ه-سمك الجلد (لا) ‏ ههيء١"‏ كالارء عمرء" شلارء* عهرء" الارء* فل ب 
9 مجموع سمك الجلد #لالارو" لشرء" قرا" قرا وخر "١‏ "جردا" ثرا" انار لس 
٠‏ معادلة رقم  )1(‏ للارء” كهرء؟ لأحرء؟ عطكرءث أكثردث هحرء؟ ككرد؟ كخحراث حكقر5 أل 
١‏ معادلة رقم  )9(‏ هلارء* اضرا" لاقراث بفرد قرا "قرا قور لور قر ققرت 
؟ ل معادلة رقم  )(‏ الالارء" هزر" هؤرهء؟ عقراءث كزقرث لاقراث قفرا قرت ققرت فقراة 
«امعادلة رقم (4) أ هلارء" كضرا" لقا" كأكر” كقردث قفكراث كضرا اضرا فقا ققراة 
4لمعادلةرقم(6) ا هلارء” كهورء" عقرءث لأقردءة كرد لاحر لاحر لور لاقردة كقراة 
ولمعادلة رقم (؟) الهلارء" هفرء" كهرث كزقرث بقراث نقر كشردث عشراث لأقرات أقرة 
5 لمعادلة رقم (لا) ا هلارء" زفرءث مشراءث لوادت تفرد تقر عقر لحر حكرث ققراتة 
/١١_معادلة‏ رقم (8) كلارء" هحبء" ب"أاحرء" لأكثر "١‏ زهذر "١‏ كذر "١‏ قث مؤزرء" كف ." بو .* 
١4‏ معادلة رقم  )(‏ كلارء" «لارء* 5ر50 ردت لاد مقر ارد لقرد للارء ره 
ولمعادلة رقم  )0١(‏ سالارء* كأقرء" لاورء؟ قرا لكر كقرث فكقرث لحرت مقر كقكقركة 
١‏ معادلة رقم  )11(‏ عالارء* ورا" عورد ككرت القر تقر ارا ال اق ترا 
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تابع جدول رقم (1). 


المتفيرات 


-١‏ الوزن 
" - سمك الجلد )١(‏ 
"- سمك الجلد (؟) 
؛ - سمك الحلد (7) 
5 سمك الحلد (14) 
5 سمك الجلد (6) 
/ا- سمك الجلد (59) 


8 سمك الجلد (/) 


9 مجموع سمك الجلد 


٠-_معادلة‏ رقم )١(‏ 
١‏ معادلة رقم (7) 
١١‏ معادلة رقم (*) 
٠١‏ معادلة رقم (14) 
14 معادلة رقم (0) 
6 معادلة رقم )١(‏ 
١-_معادلة‏ رقم (7) 
١١‏ معادلة رقم (8) 


معادلة رقم (9) 


64 معادلة رقم )٠١(‏ 


)١١( معادلة رقم‎ ٠ 


لاقرء* مور ا" 
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مفاتيح سمك طيات الجلد وكذلك أرقام المعادلاات موضحة في جدول رقم ١‏ 


# ذات دلالة عند مستوى أقل من ١ ٠,٠١‏ 


معادلات التنبو بنسبة الشحوم . . . 6“ 


كق, ٠‏ و44, ٠‏ باستثناء ارتباطه مع المعادلة رقم (4) الذي بلغ معامل الارتباط فيها 
0/64 . 

ا ا ا ا ا 
ا اا ل ا كن أن تدوع 
الكتف 0 البطن وفوق م الحرقفي 0 الفخذ. ومن 0 0 0 أن 
الدلالة ١‏ راطا متحتضاعم قوة القيضة (ردقارديى 0 1 أن الأفراد 
الذين لديهم نسبة شحوم عالية أقل قدرة على الارتقاء لأعلى . بين| لا يوجد ارتباط ذو دلالة 
بين نسبة الشحوم وقوة القبضة . 


جدول رقم ه. معاملات الارتباط بين سمك طيات الجلد وكل من مؤشر كتلة الجسم (80011) وجموع 


سمك طيات التلد . 
في منطقة الصدر 0/6 “ره 
في منطقة العضلة ثلائية الرؤوس كه ثدةره: 
تحت عظم لوح الكتف لاا ٠‏ ,. 
في منطقة البطن ولالا, ٠‏ 500 
فوق العظم الحرقفي /ا4"ر ٠,467 ٠‏ 
فى منطقة الفخذ 2 50 
في منطقة الساق ل م١٠‏ 


ملحوظة : جميع معاملات الارتباط دالة عند مستوى أقل من ,٠١‏ 


ويشير معامل الارتباط بين نسبة الشحوم وكل من مؤد ؤشر كتلة الجسم ومجموع سمك 
طيات الجلد يا هو موضح في جدول رقم 5 إلى أن المعادلات التنبؤية ذات الأرقام (*) 


35> هزاع محمد الهزاع 
و(5) )١١(9‏ تحمل أعلى ارتباط مع مؤشر كتلة الجسم. بين| أظهرت المعادلات ذات الأرقام 
»)١(‏ و(") و(5) و(/7) و(١٠)‏ أعلى ارتباط مع مجموع سمك طيات الجلد. 


جدول رقم 5 . معاملاات الارتباط بين نسبة الشحوم في المعادلاات التنبؤية وكل من 
مؤشر كتلة الجسم (18111) وجموع سمك طيات الجلد. 


المعادلة" مؤشر كتلة الجسم مجموع سمك طيات الجلد 
١‏ الا ولاؤرء 
0 الالار. ٠554‏ 
و اقلاره٠ ٠:5‏ 
3 5/الا, ٠.‏ ©06م/, 
0 كك/ا, /اكة, 
5 مولا, ٠.‏ 055, 
7 ى/, , 
4م الالا,. ه66 , 
. 6ل *ةلا, 
١‏ ا/ار,. 45 , 
١١‏ 84814ر ٠١‏ 66 , 


* انظر جدول رقم ١‏ بشأن تفاصيل المعادلات . 


المناقشنة 

أظهرت نتائج هذه الدراسة على عينة من الشباب الجامعي أن متوسطات كل من 
العمر والوزن والطول لا تختلف كثيراً عنها في دراسة أجريت سابقًا على عينة ممثلة لطلاب 
الجامعة [19]. مما يعني أن نتائج هذه الدراسة يمكن إطلاقها عمومًا على الشباب 
الجامعي . 

كها تشير نتائج الدراسة إلى أن معاملات الارتباط بين مناطق سمك طيات الجلد 
مرتفعة, ما يعني عدم وجود تفضيل لأي من المناطق السبعة إلا أنه يستحسن دائمًا قياس 
أكبر عدد من المناطق حتى يتم تمثيل الشحوم في مناطق الجسم المختلفة .]7١[‏ 


معادلاات التنبوء بنسبة الشحوم 5 وف 


وعلى الرغم من القصور المصاحب للمعادلات التنبؤية [17-70] وخاصة ما يتعلق 
بخصوصية تلك المعادلات للمجتمعات التى أجريت عليها الدراسات. إلا أنها تظل 
الطريقة الوحيدة عند غياب حك موضوعي كقياس الكثافة النوعية للجسم عن طريق 
الوزن تحت الماء على سبيل المثال. وعند إلقاء نظرة فاحصة لنسب الشحوم الناتجة عن 
المعادلات التنبؤية الموضحة في جدول رقم " نجد أن هناك تفاوبًا كبيراً بين تلك المعادلات 
المختلفة» وقد يكون مرد ذلك جزئيًا إلى أن بعض هذه المعادلات تستخدم مناطق 
ختلفة من سمك الجلد؛ كما أن بعضا من هذه المعادلات تعد معادلات عامة 
15 ل06221122عع . ما يعنى أنها أقل حساسية من المعادلات المعدّة خصيصا لفئة 
عمرية محددة أو مجموعة م ما يثير بالتالي تساؤلاات حول مدى صدق هذه 
المعادلات في التنبؤ بنسبة الشحوم في الجسم .]75١[‏ ولقد تم في إحدى الدراسات المائلة 
مقارنة حمس معادلات تنبؤية عامة ووجد أنها جميعًا مختلفة عن بعضها البعض [77]. 

غير أن السؤال العمل هو أي من هذه المعادلات أفضل للتنبؤ بنسبة الشحوم لدى 
عينة الشباب الجامعي في دراستنا هذه؟ وعلى الرغم من صعوبة الإجابة عن هذا السؤال في 
ظل غياب محك موضوعى يمكن مقارنة المعادلات معه, إلا أنه يمكن استبعاد بعض 
المعادلات التنبؤية الني أغطت حدودًا دنيا منخفضة خاصة إذا أخذنا فى الاعتبار أن 
النسبة الأدنى للشحوم في الجسم والمسماة الشحوم الأساسية 6305 نامعو تصل 
إلى حوالي 0/ من وزن الجسم [148 ؛ .]١9‏ ولقد أظهرت بعض المعادلات المستخدمة هنا 
أن نسبة الشحوم في أجسام عينة البحث أقل من 0/7 وعليه فيمكن استبعاد المعادلات 
ذات الأرقام )١(‏ و(5) و(5) و(7) و(١٠)‏ لعدم صدق نتائجها نظريّاء كا يمكن استبعاد 
المعادلة رقم (4) نظرًا لأن أعلى نسبة شحوم أظهرتها كانت »/1١4,7‏ ثما يدل على عدم 
قدرتها على تمييز النسب العالية من الشحومء مما يبقى لدينا بالتالي المعادلات ذات الأرقام 
(*) و(0) و(8) و(١١).‏ وعندما ننظر إلى محك آخر وهو مدى ارتباط نسب الشحوم 
المستخرجة بواسطة المعادلات التنبؤية أعلاه مع مجموع سمك طيات الحلد نجد أن نسبة 
الشحوم من هذه المعادلات ترتبط 2 عاليًا مع مجموع سمك طيات الخحلد 
(ر-ةة, ٠١‏ -200,98 ولقد تراوحت متوسطات نسب الشحوم في تلك المعادلات المتبقية 
من /٠١‏ إلى »/١5‏ والرقم الأعلى )/.١5(‏ يتفق مع دراسة سابقة لعينة من الشباب الجامعي 


14 راع عمد افرع 


وجدت أن متوسط نسبة الشحوم لديهم كانت ,"1 من وزن الجسم [4؟]. كا أن هذه 
النسب من الشحوم لا تبتعد كثيرا عن نسب الشحوم المسجلة في مجتمعات أخرى للفئة 
العمرية نفسها[؛1؛ 5١؛/١؛‏ 59]. 

خلاصة القول إن هناك حاجة ماسة لإيجاد معادلات تنبؤية خاصة بالمجتمع الجامعي 
السعودى مبنية على محك موضوعي (كالوزن تحت الماء). حيث أظهرت معظم المعادلاات 
العيقة المطانن هنا تفاوبًا كبيراً في متوسطات نسبة الشحومء وإلى أن يتم إيجاد هذه 
المعادللات التنبؤية الخاصة بالمجتمع الجامعي السعودي يمكن استخدام أي من المعادلاات 
ذات الأرقام (م) أو( 11) أو(*) أو(ه) المشار إليها في هذا البحث. 


52 
يشكر المؤلف الزميل الطبيب محمد عبدالسلام سليهان من مختير فسيولوجيا الجهد البدني للمساعدة 
في جمع البيانات وكذلك أحمد جابر من مركز البحوث للمساعدة في التحليل الإحصائي . 
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جلة جامعة ا ملك سعود. م 7. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص *#م//ا (11418ه/1546م). 


مقدمات الالتزام لنظمة أكاديمية' 
دخيل بن عبدالله الدخيل الله 


جامعة ا ملك سعود , كلية التربية. الرياضء ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . تهدف هذه الدراسة إلى التعرف على مدى التشابه في تأثير متغيرات حددت بالتوائر على 
أنها مقدمات مهمة للالتزام التنظيمي على الالتزام لمنظمة أكاديمية. والمتغيرات هي العمر والمرتب وطول 
الخدمة والرسمية والمركزية والمشاركة والتفاعل والعلاقات بين الأشخاص والرضا الوظيفي . وقد تم اختبار 
فرضيات الدراسة باستخدام بيانات تم جمعها من أفراد عينة أكاديمية مؤلفة من ٠١8‏ أعضاء من أعضاء 
هيئة التدريس من حملة الدكتوراه بإحدى الجامعات السعودية الرئيسة. بواسطة استبانة خخناصة بالدراسة . 
لقد نصت الفرضيات على وجود علاقة مباشرة بين متغيرات الدراسة والالتزام التنظيمي . فجاءت نتائج 
التحليل الإحصائي مؤيدة لكل فرضيات الدراسة باستثناء الفرضيات المتعلقة بمتغيري المرتب والرسمية . 
وفي الوقت الذي أظهرت فيه معاملات الانحدار المتعدد - في مراحله الأولى - تأييدًا لأهمية تأثير بعض 


١‏ مقدمات: جمع مقدمة: من قدّم بمعنى تقدّم , ومنه قوم المقدمة والنتيجة. وهو ما لا يصح وجود غيره 
إلا بوجوده [1. ج١١.ء‏ ص ص1-67لا] واستخدامنا له هنا فيه إشارة للمتغيرات المقترنة بالالتزام 
التنظيمي كشرط سابق لوجوده . 

التنظيم أو المنظمة والمؤسسة. في المفهوم النفسي التنظيمي . تشير إلى علاقات منمطة بين أناس 
يشتغلون بأنشطة ذات اعتاد متبادل لبلوغ هدف معين [؟. ص١١].‏ واستخدامنا لأى من هذه 
الألفاظ الثلاثة محكوم بالسياق الذي يظهر فيه . وتترجم المنظمة الأكاديمية (الجامعة) أهدافها غالبا في 
صورة أوضاع اجتاعية محددة تتجه إلى أن تكون شخصيات تنظيمية ذات أهداف ثنائية هى البحث 
والتدريس . وبذلك تحتفظ بخصوصية تميزها عن الأشكال الأخرى من الأشكال الرسمية للتنظيم . 


0 
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المتغيرات دون الأخرى. نجد أن نتيجة التحليل النبائي لهذه المعاملات قصرت الأهمية في التأثير على متغير 
واحد دون غيره ذلك هو متغير الرضا الوظيفي . وقد ناقش الباحث مقترحاته المتعلقة بالبحث المستقبلٍ 
والمضامين النظرية والتطبيقية التي أوحت بها نتائج الدراسة . 
مقدمة 

علاقة ا ق مؤسسته لني تنبىء 0 رنعلقة مهأ 00 د 00 
العلوم الإنسانية. 2 تعددت 0 ل والإجرائية وأساليب اعفد فيه 0 
التنظيمية موضع بحثه. والتى غالبًا ما كانت تمثل أوساطا صناعية ومهنية ومؤسسات خدمات 
خاصة أو عامة. وأسفرت نتائج تلك الدراسات والبحوث عن تحديد للعديد من مقدمات 
الالتزام أو شر وطه . غير أن دراسة علاقته بأوساط ذات طابع معين 5 مهامها وتنظيمها ١‏ 
تحظ باهتمام بالغ من قبل الباحثين فيهء تلك هي الأوساط الأكاديمية. فالدراسات التي 
تناولتها قلة ويطغى عليها طابع التنظير أكثر من التطبيق . وإنل حدث أنها تطبيقية فإنها تعاني 
من بعض قصور يتمثل بأن عيناتها ليست ممثلة فعلاً لمهام هذه الأوساط وإن كان لا مها 


المدف 

وهذه الدراسة محاولة متواضعة للبحث عن مقدمات الالتزام في واحد من هذه 
الأوساط. أو على وجه التحديد. للتعرف على مدى تأثير أبرز ما انتهت إليه الدراسات 
السابقة من متغيرات لها ارتباط بالالتزام على الالتزام لمنظمة أكاديمية . فالدراسة إذن تفترض 
وجود مقدمات أو شروط للالتزام بارزة انتهت إليها الدراسات السابقة والسؤال هو: ما تأثير 
أبرز ما انتهت إليه الدراسات السابقة من مقدمات للالتزام على الالتزام لمنظمة أكاديمية. 
هل تؤثر هذه المقدمات أيضًا على الالتزام لمنظمة أكاديمية : ما نوع التأثير وما مقداره؟ وما 
الأهمية النسبية لتأثير كل متغير منها؟ 

والدراسة لا تنشد البحث عن مقدمات خاصة بهذا النوع من المنظمات, بقدر ما هي 
محاولة للتحقق من طبيعة تأثير ما قيل عن مقدمات الالتزام أوشروطه على الالتزام لهذا النوع 


مقدمات الالتزام لمنظمة أكاديمية يان 


من المنظمات, مع أن النتائج قد تقود إلى مضامين توحي بذلك». خاصة في حالة الفشل في 
الحصول على ارتباط ونيق بين هذه المقدمات المدروسة والالتزام للمنظمة الأكاديمية بها يجعل 
منها شروطا ضرورية لعملية الالتزام لها. 


الأحمية 

إن اكتشاف مقدمات الالتزام أو شروطه في أي وسط تنظيمي يساعد على فهم 
المتغيرات التي تحكم تشكل ظاهرة الالتزام التنظيمي وتغيرهاء كاتجاه للعاملين نحو 
مؤسساتهم ذي طابع معين يعبر عن مواقفهم منها بأبعادها المعرفية والوجدانية والسلوكية . 
والكشف عنها في وسط تنظيمي له خصوصيته قد يقودنا إلى التعرف على بعض خصائص 
هذه الأوساط ونوعية الالتزام لما بفعل خصوصيتها. عدا ما ينطوي عليه ذلك من مضامين 
تتعلق بمدى التشابه واللاختلااف بين المتغيرات التي نحكم تشكل الاتجاهات نحو موضوعات 
بيئة الفرد. عامة كانت أم خاصة. هذا على افتراض كمال تصميم الدراسة, أي أن غياب 
التأثير لا يعزى لخلل في قياس المتغيرات . 

وللمفهوم . الذي سوف نورد تعريمًا له. أهميته التطبيقية . فالدراسات الحديثة أكدت 
فيها توصلت إليه من نتائج أن لمستوى الالتزام تأثيراته على متغيرات العمل ومحرجاته . إذ إنه 
أفضل مؤشر لمستوى انتظام العاملين ولغيابهم وتحديد إمكانية تركهم العمل من عدمه 
وحسن الأآداء والدافعية الذاتية [-6]. ونتائج لمودي وبورتر ودوبين [1] انتهت إلى أن 
الموظفين من ذوي الالتزام العالي أفضل أداء من الأدنى التزامًا. وأبعد من ذلك, أن مستوى 
الالتزام يمكن أن يعتبر مؤشرًا مفيدًا في التحقق من فاعلية التنظيم [/؟ 4]. 

ولاشك أن لمثل هذه التأثيرات مضامينها النظرية والتطبيقية ذات العلاقة بتنظيم 
العمل والمارسات الإدارية. إذ نتوقع أن الوسط التنظيمي الذي يتصف أعضاؤه بمستوى 
عال من الالتزام سوف يضم بين جنباته أفرادًا من العاملين لهم ساتهم الخاصة بهم من 
إيجابية في العلاقات والقدرة على حل المشكالات والامتثال للنظم والقواعد ورفضهم لكل ما 
يسيء إلى التنظيم واستعدادهم لمنحه الكثير من جهدهم ووقتهم حال العسر واليسر. والملتزم 
على هذا النحوح- عند البعض - يعتير بمثابة المتحدث الرسمي عن المنظمة [29 ص١].‏ 

ويزداد أمر دراسته أهمية إذا ما كان في بيئة مثل بيئتنا العربية يعاني فيها العاملون في 
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مثل هذه الأوساط من إشكالاات لااشك لا تأثيرها على نوعية التزامهم لهذه الأوساط وما 
يفشرن به من تأثيرات . كالتسيت والتسرب أو المغادرة وترك العمل والتدنني ف نوعية الأداء 
ومستوى الإنتاجية . ١‏ 


الإطار النظضري 

الالتزام التنظيمي : المفهوم والمضمون 

لقد حظي مفهوم الالتزام التنظيمي باهتام الكثيرين من المشتغلين بأبحاث التنظيم 
والسلوك التنظيمي من أرباب العلوم الإنسانية. وانصب الاهتمام على تحديد العوامل 
المرتبطة بالالتزام أو المتغيرات التي تحكم نمو عملية الالتزام التنظيمي؛. سواءً ما له صلة 
مباشرة بالخصائص الديموغرافية لأعضاء التنظيم أو خصائص المهنة التي بارسوتها أو نوعية 
بناء التنظيم والمناخ التنظيمي . وكذا تأثيرات ظاهرة الالتزام على الانتظام في أداء العاملين 
وتخارج المنظمة . 

وفي الوقت الذي تتوافر فيه دراسات عدة للعوامل المؤثرة على الالتزام في محختلف 
المنظهات خاصة الصناعية والمهنية ومنظهات الخدمات العامة. إلا أنه لا يتوافر دراسة معينة 
حاولت تفسير الالتزام بين الأكاديميين في الجامعات. فالدراسات التي تناولته غالبا ما كانت 
نظرية بطبيعتها. ومثال ذلك عمل برسثشص ]٠١[‏ حول تأثير تنظيم الجامعات على اتجاهات 
وسلوك الأفراد. ويشذ في هذا المقام دراسة موريس وستيرز ]١١1[‏ عن تأثيرات بناء التنظيم 
على الالتزام التنظيمي في إحدى الجامعات الأمريكية الرئيسة. غير أنهها حصرا عينتهها في 
القوة العاملة المساندة من إداريين وفنيين لا القوة الممثلة لمهام العمل الأكاديمي وهم أعضاء 
هيئة التدريس . وكذلك عمل ثورنتن ]١7[‏ لكنه تعامل مع أعضاء هيئة التدريس في كليات 
متوسطة . أما ما سواها ممن تعامل مع المنظهات الأكاديمية العلياء فقد تناولت أنماظًا أخرى 
من اتجاهات العاملين في هذه المنظيات وإن كانت تنطوي على مضامين نظرية وتطبيقية ذات 
علاقة بمتغير الالتزام التنظيمي مثل دراسة ظاهر عن البيروقراطية والاغتراب الاجتماعي في 
بعض معاهد دول الخليج العربي .»]١7[‏ أو دراسة توق وزاهر [4 ]١‏ وكذلك دراسة أليسن 
؟ للتعرف على طبيعة هذه الإشكاليات وتأثيراتها. انظر: ظاهر (1585م). توق وزاهر (1449م)2, 

وكذلك الشيخلي (1547م) في المراجع [1 ؛ ١5‏ ؛ 54] على التوالي . 
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ولونج ]١15[‏ عن الإنتاجية العلمية لأعضاء هيئة التدريس, إذ أنها ظواهر متأثرة أو مؤثرة 
بالالتزام . 

ويعتبر عمل إتزيوني ]١15[‏ في التنظير لنمط المسايرة المتوقعة من أعضاء في مثل هذه 
المنظمات والتي تمليها طبيعة أبنيتهاء وتطبيقاته أقرمها لتوقعات هذه الدراسة . 

تعريف الالتزام التنظيمي 

يعرف اصطلاحًا بأنه القوة النسبية لتوحد الفرد مع تنظيم معين وارتباطه به. وبهذا 
المعنى . ينطوي الالتزام على ثلاثة أبعاد رئيسة على أقل تقدير. هي : 

١‏ - اعتقاد قوي بأهداف وقيم التنظيم وقبولها. 

” - إرادة في تمارسة جهد معقول نيابة عن التنظيم . 

“ - رغبة قوية للمحافظة على العضوية في التنظيم . 

وهذا التعريف من أكثر تعاريف الالتزام التنظيمي شيوعًاء ويعزى الفضل في 
صياغته لكل من بورتر وستيرز ومودي وبوليان .]١117[‏ وهو تعريف أخذت به غالبية 
الدراسات الي تناولت هذه الظاهرة التنظيمية. وتعريف الالتزام بهذه الطريقة يجعل منه 
أمرا أكثر من مجرد الولاء الآلي للمنظمة . إنه يتضمن علاقة فاعلة بالمنظمة يكون فيها الأفراد 
على استعداد لمنحها شيئا من أنفسهم في سبيل بقائها حية» ويمثل للملاحظ الاعتقاد 
والرأي والفعل []. 

والمفهوم بمعناه الذي أوردنا ينطوي على أبعاد معرفية ووجدانية وسلوكية تمثل في 
مجموعها اتجاها ذا طابع معين يعبر عن موقف واضح للعضو من المنظمة التي يعمل لها. 
وهذه الخاصية للتعريف تنسجم مع ما اقترحه كوندي وصالح من ضرورة أن ينطوي أي 
تعريف للالتزام التنظيمي على ما يعبر عن قوة الارتباط بين العضو والمنظمة في أبعاده المعرفية 
والوجدانية والمعيارية : فالاستجابة لصالح المنظمة قد تظهر لأن الفرد يعتقد أنها الخيار الأكثر 
معقولية (بعد معرفي). وأنه يحب ويحترم المنظمة (بعد وجداني) أو أنها الأمر الخلقي الصحيح 
الذي يجب على الفرد أن يأتيه (بعد معياري) [9: ص6١‏ ] . 

وقبل أن نشرع في تعريف هذا المفهوم إجرائيّاء يلزمنا التعرف على العوامل التي تسهم 
في تشكيله من خلال استعراضنا لما أسفرت عنه الدراسات السابقة من نتائج تتعلق 
بمقدمات الالتزام أو شروطه . 
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الدراسات السابقة 

لقد كان الهدف الرئيس لغالبية هذه الدراسات هو التعرف على العوامل المؤثرة على 
الالتزام التنظيمي وتأثير الالتزام على مخارج المنظمة كالتسيب والتسرب والأداء؛ مع أن 
الاهتمام في أكثره انصب على الارتباط والتأثير لا المخارج وبما أن الآداب السابقة ذات 
العلاقة قد تمت مراجعتها عن كثب من قبل دراسات سابقة فقد اقتصرنا في مراجعتنا على 
المتغيرات الحاسمة مما تواتر القول بارتباطها أو تأثيرها على الالتزام التنظيمي , كمقدمات له. 


طبيعة العلاقة بين الالتزام التنظيمي ومقدماته 

وفي مراجعتنا للدراسات السابقة اجتهدنا في التعرف على ما تواتر من الشواهد 
التجريبية في القول بتأثيره من المتغيرات التي يعتقد أنها تؤثر على الالتزام التنظيمي . وكان 
من حصيلة تلك المراجعة أن من أبرز هذه المتغيرات ارتباطًا بالالتزام وتأثيراً عليه : 

)١‏ متغيرات تتعلق مباشرة با خصائص الديموجرافية للعضو في التنظيم كالعمر 
ومستوى التعليم. ومقدار الراتب الممنوح له أو الدخل. وطول مدة خدمته في المؤسسة التي 
ينتسب إليها. لقد ثبت بأن للالتزام علاقة إيجابية بالعمر [4 ؛ /ا؛ 8١0-1؟]‏ وسنوات 
الخدمة (85؛ 4١48‏ ١٠؟؛؟؟؟‏ 55). 

ويتداً البحث والنظرية في مجال الالتزام التنظيمي أن الأفراد يصبحون أقوى التزامًا 
لمؤسساتهم عند استثارهم طواعية مصادر يتعذر عليهم استردادها مثل أوقاتهم التي يمضونها 
داخل التنظيم [/71]. ففي دراسة أجراها كل من هول وشنايدر [/7] استخدما فيها متغير 
التنظيمي . والتوحد التنظيمي يعد بعذًا من أبعاد الالتزام التنظيمي , كا أنه في الوقت ذاته 
محدد من محدداته ر" ؛ 9؛ 59؟]. 

إن عامل العمر وفترة الخدمة من أكثر المتغيرات التي تعرضت للبحث وأسفرت عن 
اتساق في علاقتها مع الالتزام [70]. ومن المحتمل أن علاقتههما بالالتزام تعكس عملية 
التغير الشخصي المتعلق بنمو التوحد بالمنظمة [7 ؛ 78]. وإذا كان تقدم العضو في عمره 
وطول مدة خدمته يزيدان من التزامه. فإن الزيادة في مستوى تعليمه - على النقيض من 
ذلك > تقلل من التزامه [/ا؟ 5؟]. إذ كلا تقدم العضو في العمر. وطالت مدة خدمته. 


مقدمات الالتزام لمنظمة أكاديمية خا 


زاد مقدار التزامه للمنظمة الي يعمل لها. وفي المقابل. كلما كان العضو من ذوي التعليم 
العالبي أو ارتفع مستوى تعليمه؛ انخفض مقدار التزامه . ويعزى هذا التأثير السلبي لمتغير 
التعلم لأسباب منها أن التعليم يمثل استثارًا للذات. ومن ثم كلما تقدم الفرد في تعليمه 
نزع لطلب أفضل البيئات لاستثار ذاته لاسي إذا كانت فرص الاستثار أمامه أكبر. لذا 
يتوقع أن يكون أقل التزامًا لمنظمته ما لم توفر له فرص استثار أفضل . ومن هنا كان التعليم 
سلبيًا في علاقته مع الالتزام التنظيمي . 

وبحكم أن التعليم العالي يمثل أرقى مستويات التعلم. فإننا نتوقع أن يكون 
للعاملين في ميدانه تأثيره الإيجابي على مقدار التزامهم لمؤسساته لما يوفره من فرص الاستشيار 
الذاتي لقدراتهم وإمكاناتهم وتطلعاتهم . والاستثار الذاتي ثبت القول بتأثيره على الالتزام 
[19؛ 4786 78؛ ١ا”].‏ وعلى أي حال. فنتائج العلاقة بين العديد من الخصائص 
الديموجرافية والالتزام تشير إلى ضرورة الأخذ في الاعتبار الفروق الفردية بين الأشخاص 
في خصائصهم في أي نموذج لدراسة عملية الالتزام للمنظهات [737] . 


١‏ - فرص الاتصال والتفاعل بين أعضاء التنظيم كما ونوعًا وماقد تفضي به من ارتباط 
اجتاعي بينهم. حيث أسفرت نتائج دراستها على أن لما تأثيرها الإيجابي على الالتزام 
التنظيمي . إذ كل) زاد الاتصال وارتفع مستوى التفاعل الاجتاعي بين العاملين. زادت 
الروابط الاجتاعية» ومن ثم يصبح الفرد مرتبطا أكثر بالمنظمة [؟ ؛ لا؛ 541١9‏ ؛ 5"؛ 
١ل؛‏ #مع. والأهم من ذلكء. أن التفاعل كخصيصة من خصائص الوظيفة له تأثيره 
الواضح على درجة الالتزام للمنظمة. فالوظيفة التي تتطلب تفاعلا عاليًا تقود لالتزام عال 
١١+19‏ 9!١؟؛‏ ؟"]. 


* - الرضا الوظيفي والعلاقات بين الأشخاص . يعكس الرضا الوظيفي والعلاقات 
بين العاملين نوعية الخبرة التي تعرض لما العضو داخل المنظمة . وما خبرات العمل -- في 
نظر ستيرز ‏ إلا قوة تنشئة رئيسة تؤثر بقوة على مدى تشكل تعلق الفرد نفسيًا بالمنظمة [1. 
ص8 4]. ويفترض مودي واخرون [#7] أن الخبرات المبدئية في العمل تؤثر على نمو 
الالتزام . ومن الدراسات التي أكدت على وجود ارتباط إيجابي مباشر بين الرضا والالتزام 
دراسات هول وشنايدر [78]. هرنبياك وألوتو[ .]٠١‏ بوكانان [7]. ستيرز [/1]. بريف 
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والداج [0]. ولش ولافان [77]. وأنجل وبري [75]. ومارتن وأولفلين [8]. والدخيل 
الله [5"]. 

ومن التقاليد الممبجية في دراسة العلاقة بين الرضا الوظيفي والالتزام التنظيمي أن 
يقدم الرضا - في ناذج نظرية -- على أنه مقدمة سببية للالتزام . وهذا الافتراض السببي 
يمثل النموذج الأكثر قبولا بين الباحثين في دراستهم للعلاقة الافتراضية بين المتغيرين 
[7”ع]. وقد وجد كل من مارش ومناري [5]» وفارل ورسبلت [77]. ومودي واخرون 
[87]» ما يدعم هذا النموذج . كما انتهى مائيو[4"] إلى أن للرضا تأثيرا أقوى على الالتزام 
على الرغم من العلاقة التبادلية بينهها. 

وتشير دراسات كل من مارش ومناري [54]» وستيرز [/1]» وهريبنياك .]7١1[‏ وولش 
ولافان [؟7]. وبوكانان [55]. وميهر وبراسكامب .]”١[‏ ومارتن أولفلين [ه"#]. 
والدخيل الله [5]. وباشن [94"] أن لعلاقات الثقة والاحترام المتبادل والتعاون والتضامن 
أو التياسك بين أعضاء المنظمة تأثيرها الإيجابي على مستوى الالتزام لها. وفي نظر هرنبياك 
]1١[‏ أن مستوى علاقات الثقة مهم إلى حد معقول في فهم الالتزام. في حين يرى ميهر 
وبراسكامب ]#١[‏ أن المساعدة الاجتاعية الإيجابية في مكان العمل مهمة في توليد التزام 
العامل للمنظمة . ولاشك أن إشباع العامل في المنظمة لحاجاته في التوجيه والطمأنة أولاًء 
ومن ثم حاجاته للاحترام والعاطفة من قبل جماعة العمل. قد يمكن هذه الجماعة سب 
كجباعة مرجعية -- من أن تمارس تأثيرها المستديم على اتجاهاته نحو المنظمة [75. 
ص 075] . وما علاقات التعاون التِى تنمو بين أعضاء التنظيم إلا ميكانزمات مهمة للتعلق 
[77. ص868١٠].,‏ كما أن عمل الأعضاء معًا كفريق عمل., بها ينطوي عليه من مضامين 
تتعلق بالاستثار والاهتمام والثقة والاحترام المتبادل بين أعضاء التنظيم مسهل مهم للالتزام 
التنظيمي . بل إن استدخال العضو في التنظيم لهذه المارسة يجعل من السهولة عليه أن يقدم 
مصلحة المنظمة على مصلحته الشخصية [9]. 


؛) ا متغيرات التي تصف بناء التنظيم أو هيكله . القواعد السلوكية الرسمية المحددة 
لكيفية أداء الموظف لعمله ولنوعية علاقته بغيره ف المنظمة أو ما يعرف بالرسمية , وكذلك 
درجة تمركز الصلاحية أو (المركزية واللامركزية) ومستوى المشاركة للعضو في تنظيم عمله. 
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عوامل لها تأثيرها على نوعية التزامه للمنظمة. لقد وجد كل من بييرز ودونهام [40] أن 
الرسمية والمركزية كمتغيرات بنائية ترتبط ارتباطا واضحًا مع وصف الموظفين لتوحدهم 
والتزامهم غير أنه ارتباط ذو وجهة سلبية. إذ كلما اتسم التنظيم بدرجة عالية من الرسمية 
ودرجة عالية من المركزية قل مستوى الالتزام. وعلى النقيض من ذلك. كلما زادت 
اللامركزية أو حجم المشاركة في التنظيم. زاد مستوى التعلق والارتباط بالمنظمة عند 
العاملين فيها [79؛ .]5١‏ ونتيجة مشاببهة انتهت إليها دراسة مقارنة بين منظمات عمل 
أمريكية وأخرى يابانية لكل من لنكولن وكولبرج [47]. 

في الوقت الذي وجد فيه كل من موريس وستيرز ]١١[‏ أن متغيرات بنائية كالرسمية 
واللامركزية ذات علاقة إيجابية واضحة بالالتزام . بمعنى أنه بزيادة درجة اللامركزية 
والتشدد في القواعد المكتوبة» تزداد مستويات الالتزام . وقد أكدت دراسة لنا سابقة [75] 
مثل هذا الاتجاه لتأثير متغيرات الرسمية والمركزية والمشاركة . 


وواضح أن مجمل ما انتهت إليه الدراسات السابقة تميل إلى القول بالتأثير الواضح 
لمتغيرات بناء التنظيم أو هيكله. مع تباين في وجهة التأثير الخاص بمتغير الرسمية فتارة 
سلبي كما في نتائج دراسة بييرز ودونهام .]5٠[‏ وتارة إيجابي ى| يتضح من دراسة موريس 
وستيرز ]١1[‏ أعلاه. 

وقد يعود السبب في ذلك إلى تباين هذه المنظمات موضع البحث في مهامها. ما يوحي 
بأن نوعية التأئير تحكمه طبيعة مهام التنظيم . ففي منظمات تتطلب درجة عالية من الرسمية 
والمركزية. نتوقع التأثير الإيجابي لحذين العاملين. في حين نتوقع أن تأثير هذين العاملين 
نفسهم| سوف يكون سلبيًا في منظمات تتطلب درجة أدنى من الرسمية والمركزية» وبالتالي 
درجة عالية من المشاركة تفرضها طبيعة مهام هذا النوع من المنظيات . وشاهد على ذلك ما 
خلص إليه سيزلاقي ووالاس من أن الدراسات حول المهنيين انتهت إلى أن مسكهم 
بالرسمية يحدث ازدواجية في المعايير لأنهم يجيئون بمعايير وأسس ذات توجه خارجي بالنسبة 
للمنظمة التى يعملون لحاء هي في نظرهم أكثر فاعلية من المعايير الرسمية. وكلما زاد 
تمسكهم بالرسمية زاد عندهم الإحساس بالاغتراب عن العمل [57,» ص 078]. ثما يشير 
إلى الإحساس بالبعد من المنظمة. فلا التزام لهم بها. 
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إن المسألة - في نظرنا -- موقفية. فالموقف التنظيمي بمعطياته المختلفة (أهداف 
ومهام) يحدد طبيعة التنظيم ومدى حاجته للرسمية وبالتالي نوعية تأثيره على العاملين تحت 
ظله. 

وعلى افتراض أن الجامعات - في صورتها المثالية - تندرج تحت التصنيف العضوي 
للمنظمات والذي يتصف بأنه أقل رسمية من غيره من أنواع التنظيم. حيث الاتصال فيه 
مفتوح بين الأفراد من مختلف المراكز. والتفاعل بين أعضائه إيجابي بطبيعته وعن طريقه 
تتحدد المهام . كها أن التعاون بين جماعات العمل المصحوب بالثقة والمفاتحة صفة بارزة من 
صفاته [54 ؛ 46]. إضافة إلى ما أشار إليه برسثص ]٠١[‏ في تحليله لمتطلبات العمل في 
الجامعات . فالرسمية - في نظره - تتعارض وما يتطلبه العاملون في مثل هذه المنظيات. 
لأن توقعات العلماء وأساتذة الجامعات للاستقلالية في أماكن عملهم تفوق توقعات غيرهم 
من الاعات . وهم عرضة للعزلة وعدم التميز بسبب الرسمية . فضلا عن أن الرسمية 
الصارمة والمركزية تتعارضان مع مطالب البحث والتدريس بحرية. والتعرض هذا النمط 
من التنظيم كان سببًا في تدني الأداء والعزلة والتسرب بين أعضاء هيئة التدريس في أبرز 
الجامعات الأمريكية في أواخر الخمسينات وبداية الستينات. وشبيهًا بذلك ما خلص إليه 
توق وزاهر ]١4[‏ من تدني مستوى إنتاجية أعضاء هيئة التدريس بجامعات الخليج العربي. 
وما انتهى إليه ظاهر ]١7[‏ من شيوع مشاعر الغربة والميل إلى العزلة وسلبية العلاقات فيما 
بينهم. وما تنطوي عليه هذه الظواهر من فقدان للإحساس بالانتاء . كل ذلك بسبب ما 
تفرضه أبنية تلك الجامعات من قيود تتنافى ومطالب 0 الأكاديمي . كا أظهرت دراسات 
كثيرة. في دول متقدمة ودول نامية على السواء. كيف أن الاختلافات في الأبنية الإدارية 
والأكاديمية للجامعات تؤثر على إنتاجية منسوبيها .١5[‏ ص98]. مما يشير إلى تنوع في 
المخارج تبعًا للتنوع في الأبنية ذات العلاقة بمهام المنظمة. وبما أن الإنتاجية تتأثر بمستوى 
التزام العاملين للمنظمة [7؛ 8] وتتباين بتباين أبنيتهاء فإننا نفترض أن يكون لبناء المنظمة 
الأكاديمية تأثيره أيضا على مدى التزام العاملين ها . 

عليه. نتوقع أن التدني في مستوى الرسمية والمركزية والمبوض في مستوى المشاركة وما 
تقتضيه من زيادة في حجم الاتصال ونوع التفاعل. تفرضها طبيعة مهام هذه المنظمات. وما 
فد ينجم عنها من علاقات التعاون والمؤازرة والثقة والاحترام المتبادل سوف تقود إلى زيادة في 
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مستوى الالتزام لهذا النوع من المنظمات . لأن في مثل هذه الخصائص التنظيمية ضمان توافر 
عناصر التكامل الوظيفي ذات التأثير الإيجابي على الالتزام التنظيمي [4] ولا يتأتى التكامل 
الوظيفي إلا من خلال التصميم الوظيفي والممارسات الإدارية التي تنشد إيجاد تفاعل مرتبط 
بالوظيفة عال. وعلاقات تضامن وتازر ومفاتحة مشتركة في المعلومات بين الموظفين . والعمل 
في ظل هذا المناخ التنظيمي يوفر خبرات عمل ذات معنى . وخبرات العمل ذات المعنى ذات 
تأثير على الالتزام التنظيمي [19.» ص54 .]١‏ 


فرضيات الدراسة 
على ضوء ما جاء في نتائج الدراسات السابقة حول مقدمات الالتزام التنظيمي. وما 
جادلنا به حول خصوصية المنظمات الأكاديمية في مهامها ومطالبهاء فإننا نتتهي إلى صياغة 
ما يل من فرضيات : 
-١ |‏ ترتبط كل من متغيرات العمر وطول الخدمة والراتب ارتباطًا إيجابيًا بالالتزام 
التنظيمى . 
؟ - ترتبط كل من متغيرات الرسمية والمركزية ارتباطا سلبيًا بالالتزام التنظيمي . وعلى 
النقيض منهاء ترتبط المشاركة ارتباطا إيجابيًا بالالتزام التنظيمي . 
" - يرتبط التفاعل المرتبط بالعمل ارتباطًا إِيجابيًا بالالتزام التنظيمي . 
5 - ترتبط العلاقات بين الأشخاص ارتباطا إيجابًا بالالتزام التنظيمي . 
ه ‏ يرتبط الرضا الوظيفي ارتباطا إيجابيًا بالالتزام التنظيمي . 
لم تتبن هذه الدراسة اختبار فرضية تتعلق بواحد من أبرز المتغيرات التي تحكم الالتزام 
قالت به الدراسات السابقة وهو مستوى التعليم . والسبب في ذلك أن هدف هذه الدراسة 
هو التعرف على مقدمات الالتزام في منظمة أكاديمية, والعينة الممثلة حقيقة لمهام هذا النوع 
من المنظات غالبًًا متساوون في مستوى تعليمهم . وبالتالي فإن إمكانية فحص التأثير غير 
واردة لغياب التباين بين أفراد العينة . 
تعر يف المصطلحات الرئيسة 
الرسمية والمركزية والمشاركة 
تمثل مظاهر إجرائية لبناء المنظمة ونعني بها ترتيبات التنظيم الرسمية من قواعد سلوكية 
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وعلاقات صلاحية وأنماط اتصال. تصف أو تحدد السلوك المطلوب أو المتوقع من العضو في 
المنظمة ونوعية علاقته بغيره ومستوى مشاركته في تنظيم عمله. تتباين المنظمات فيهاء كا 
ونوعًا وبتحديد أدق فإن : 

الرسمية : تشير إلى إجراءات تقعيد الوظيفة بها تتضمنه من توافر قواعد للمهنة وتقنين 
للعمل ومراقبة للأنظمة واللوائح ومدى التساهل في تطبيق القواعد وحدود التجاوز المسموح 
به لهذه القواعد والأنظمة واللوائح . 


ا مركزية : أو اعتماد التنظيم على تدرج السلطة أو الصلاحية : وتشير إلى درجة مشاركة 
عضو التنظيم في قرارات تتعلق بمهام عمله. وتزيد درجة المركزية إذا انحصرت صلاحية 
التضرف واتخاذ القرارات في يد شخص واحد أو عدد قليل. ومن جهة أخرىء كلما كان 
هنالك تفويض للسلطات للمستويات الإدارية المختلفة. فإن هذا يعني زيادة اللامركزية 
[65:؟. ص١5].‏ 


ا مشاركة : تشير إلى مدى إدراك العضو في التنظيم لمقدار التأثير الذي يمتلكه على 
قرارات مرتبطة بعمله. يشترك هو في صنعها. والمشاركة بهذا المعنى نفسية بطبيعتها [41 ؛ 
5؛]. 


التفاعل المرتبط بالعمل 
اتصالاً ذا علاقة بطبيعة مهام وظيفته . 


العلاقات بين الأشخاص 

تشير إلى نوع التوجه الشخصي من قبل كل عضو في التنظيم نحو الآخر من حيث 
الثقة بقدراته المهنية ‏ واحترام كل منهم لشخص الآخر ولمهنته. واستعداده لتقديم المساعدة 
له عند الحاجة لحا. ى| في حال ظهور إشكالية . ومساندة كل منهم للآخر وشعوره بالقرب 
منة) أو شعوره بالعزلة والوحدة . 
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الرضا الوظيفي 


يعبر عن حالة وجدانية إيجابية ناجمة عن تقويم العضو في التنظيم لوظيفته وخبراته في 
علاقتها بقيمه وحاجاته. يتمثل عادة بمدى سروره عن وظيفته [/ا5]. 


العينة وجمع البيانات 

العيئة 

المشاركون في هذا البحث مجموعة أعضاء هيئة التدريس السعوديين العاملين في 
كبرى الجامعات السعودية بالرياض العاصمة. واختيروا من مرجع التوظيف بالجامعة . 
ورغبة في عودة ما يضمن تمثيل مناسب لمجموعهم تم توزيع ما عدده 41 استبانة معدة 
لهذا الغرض. وهو العدد الفعلى لمنسوبي الجامعة من القوة العاملة الأكاديمية السعودية من 
حملة الدكتوراه فقط. عن كاتا عل رامن العمل فترة جمع البيانات . وزعت الاستبانات على 
الأعضاء في جميع كليات الجامعة ولم يستثن من ذلك إلا كلية الطب لأسباب تتعلق بالوقت 
والجهد والمصادر المالية» كان نصيب الكليات النظرية منها ما نسيته 2/5516 بينا نصيب 
الكليات التطبيقية ما نسبته ه/, 87/ تقريبًا. 

ونظرًا الحساسية المتغير التابع» فإن المستجيبين قد أخطروا بالطبيعة التطوعية للإسهام 
بالدراسة مع ضمان السرية التامة للمعلومات التي يدلون بها. 

والعدد من الاستبانات التي أعيدت يمثل ما نسبته لاه , 78/ من مجموع ما تم 
توزيعه. أي ١١8‏ استبانة» استبعد منها عشر استبانات إما لعدم اكتالها أو لعدم انطباق 
مواصفات العينة عليها. فكان مجموع ما تضمنه التحليل الفعلي للبيانات ٠١8‏ استبانات 
فقطء. موزعة بنسبة ١١1و١5/‏ للكليات النظرية ونسبة 489 78/ للكليات التطبيقية . ولا 
يدخل ضمن النسب أي عضو من أعضاء هيئة التدريس العاملين في كلية الصيدلة إذ م 
يعاد لنا منهم أي استيانة . 

ونعتقد أن الكليات الممثلة تعطي تنوعا في خلفيات المشاركين وطبيعة المتغيرات 
المحيطة بهم محل اهتمام هذه الدراسة مما يتيح الفرصة للتعرف على طبيعة التأثيرات المتوقعة 
للمتغيرات المدروسة . 

العينة النهائية تتسم بمتوسط عمر يساوي (2)"8,6 ومتوسط مدة خدمة تنظيمية 
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(2),87 والتعليم عال في مستوى الدكتوراه. وجميع أفراد العينة من الذكور لا الإناث . 
وتتركز طبيعة مهام عملهم حول البحث والتدريس حيث تمثل المهمة الرئيسة للمنظمة التي 


ينتمون إليها. 


الأداة 

لاختبار فرضيات الدراسة استخدم الباحث استبانة» صممت من قبله. تضمنت 
المجموعات التالية من البيانات والمقاييس : 

)١‏ البيانات الديموجرافية: وتمثل الخصائص الديموجرافية للعضو في المنظمة 
كالعمر ومستوى التعليم ومدة الخدمة والمرتب الشهري. بالإضافة إلى متغيرات أخرى لم 
تدرج في التحليل. وكان السؤال الخاص بالعمر مفتوحًا؛ أما الأسئلة المتعلقة ببقية المتغيرات 
الشخصية. فكانت مغلقة وترك للمستجيب فرصة تحديد خصيصته المميزة له من بين 
الخيارات المعطاة له . 


7 ) مقياس الرضا الوظيفي : تم قياسه باستخدام مقياس مكون من اثنين وعشرين 
بندًا. كل بند منها يمثل موقف العضو في التنظيم من المظاهر المختلفة لوظيفته مادية كانت 
أم معنوية؛ على ميزان مكون من خمس نقاط على نظام ليكرت تتراوح من عدم الرضا إلى 
منتهى الرضا (انظر ملحق .)١‏ والبنود مجتمعة تعكس تقويم العضو وردود فعله الوجدانية 
لأوضاع عمله وتنظيمه. الانسجام الداخلي بين بنوده كان (40, )١0‏ وهو بهذا يتسق مع 
استخدام له في دراسة سابقة [75]. 


”') العلاقات بين الأشخاص: تم قياسها باستخدام مقياس مؤلف من اثني عشر 
بندًا. هذه البنود تضمنت علاقات الثقة والاحترام المتبادل والتضامن (انظر ملحق ب). 
والانسجام الداخلي بين بنوده كان ٠,517‏ . 

ومقياسا الرضا الوظيفي والعلاقات بين الأشخاص بناهما الباحث من واقع مراجعته 
لأدبيات الرضا الوظيفي والعلاقات» ودراسته الأولية لما . 
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4) مقياس التفاعل المرتبط بالعمل : يعكس الاتصال المرتبط بالأداء. تم قياسه 
باستخدام بنود مختارة من مقياس الاتصال التنظيمي لكل من ماريت وهيج وإيكن [58] 
بعد تعديلها من قبل الباحث لتتلاءم وطبيعة العينة المستفتاة. وتضمن أربعة أبعاد محورية 
للاتصال المرتبط عادة بالمهنة هي : الاتصال المجدول. والاتصال الطارىء. ومضمون 
الاتصال ومستوى التكرار في الاتصال. إضافة لفرص التفاعل الاختياري لتأثيره الملحوظ 
على الالتزام. ىا نوهنا في مراجعتنا للدراسات السابقة أعلاه (انظر ملحق ج). وكان 
الانسجام الداخلي بين بنوده مع هذه العينة 55 , ١‏ . 


) مقياسا الرسمية وا مركزية : استخدم لقياسههما بنود ممثلة لأدوات مقننة لقياس كل 
منها تم تطويرها من قبل هيج وإيكن [44]. تضمن مقياس الرسمية سبعة بنودء تقيس 
مدى توافر قواعد للعمل واضحة ودرجة ا حزم في تطبيقها وحدود المرونة في تجاوزهاء بين| 
تضمن مقياش المركزية نة بنودء 'تقيبن مدى إتاخة الفرضة للعضو ف المشاركة في قرارات 
عن موافقته من عدمها مع البند على ميزان مكون من سبع نقاط على نظام ليكرت» تترايح 
مخ الموافقة جدا مع اليتك أو عدم الموافقة البتة معه (انظر ملحق د ه). وكان الانسجام 
الداخلي بين بنود كل مقياس منهم| مع هذه العينة ٠ , 8١‏ و*7, ٠‏ على التوالي . 


؟1) مقياس المشاركة : تم قياسها باستخدام مقياس سابق التقنين مؤلف من أربعة 
بنود تم تطويرها من قبل فروم [41]» تضمنت ما يشير إلى مدى تأثير العضو على ما يحدث 
في قسمه. ومدى تقبل مشرفه لما يقدم من أفكار, وسؤال مشرفه له عن رأيه ومدى تأثيره على 
قرارات مشرفة على ميزان مكون من خمس نقاط على نظام ليكرت (انظر ملحق و). 
الانسجام الداخلى بين بنئوده كان ©" , ٠‏ . 

وعموماء الانسجام الداخلي لبنود مقاييس الرسمية والمركزية والمشاركة يتطابق مع 
تطبيقات لها سابقة من قبل مبتكريها. واستخدامنا السابق ها [75]. 
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)٠/‏ مقياس الالتزام التنظيمي : تم قياس الالتزام باستخدام مقياس مكون من خمسة 
عشر بندًا. صمم في الأصل من قبل بورتر واخرين 2]١1[‏ وتم تطويره من قبل مودي 
وآخرين [7]. عرف اختصارًا باسم : استبانة الالتزام التنظيمي أو (000). كل بند من بنود 
المقياس يطلب من المستجيب له أن يعبر عن موافقته من عدمها مع البند على ميزان مكون 
من سبع نقاط على نظام ليكرت . تتراوح من الموافقة جدًا مع البند أو عدم الموافقة البتة معه 
(انظر ملحق ز). وقد استخدم من قبل معظم الدراسات التي تمت مراجعتها. الانييجام 
الداخلي لبنود هذه الأداة مع هذه العينة بالذات كان 8 , ٠‏ . وهي نتيجة تنسجم أيضا مع 
نتائج كثير من تلك الدراسات التي استخدمته. با فيها دراستنا السابقة له [75] . 

ومن ناحية إجرائية.» تفترض هذه الأداة أن الالتزام يقود إلى عدة مخارج سلوكية . 
فالأحرى بالموظفين من ذوي الالتزام العالي أن يكون لديهم رغبة قوية ونية في الاستمرار 
بالعمل في المنظمة. وفوق ذلك. أن مثل هذه النوايا السلوكية يمكن أن تترجم في صورة 
رغبة في البقاء أو المغادرة التي قد تظهر فيم| بعد .]١11/[‏ عدا ما يتوقع من أن الالتزام سوف 
يكون ذا علاقة بالانتظام في الحضور. إذ من المحتمل أن الموظفين ممن يتسمون بالتزام عال, 
لأهداف التنظيم ولديهم اتجاهات إيجابية نحوه. لديهم رغبة قوية في المجيء للعمل 
والإسهام في بلوغ الأهداف. ومن المقترح أيضاء أن يكون الالتزام ذا علاقة واضحة بالأداء 
على افتراض أن الموظف الملتزم أحرى به أن يبذل جهدًا أكبر في العمل. 

وجميع المقاييس الرئيسة الي تضمنتها الاستبانة إدراكية تصورية بطبيعتها تمثل ما يرأه 
العضو أو يعتقده. لا ماهو واقع فعلاء أي أنها ذاتية لا موضوعية . وقد تمت ترجمة المقاييس 
الخاصة بالمتغيرات البنائية ومقياس التفاعل والالتزام التنظيمي من لغتها الأصلية 
(الإنجليزية) إلى اللغة العربية من قبل الباحث نفسه. 

ونحب أن ننوه أن الاستبانة كانت معدة أساسًا لدراسة ظاهرة الالتزام التنظيمي وفق 
إطار نظري ومنبجي آخر غير المعمول به في هذه الدراسة [5] . حيث تعرضت بئود بعض 
ما حوته من مقايبس للتعديل. خاصة بنود كل من مقياس التفاعل والعلاقات بين 
الأشخاص. بها ينسجم والهدف من الدراسة الحالية وطبيعة العينة ونتائج التحليل الأولي 
لبنودهاء وإن كان المتغير التابع في كلا الدراستين واحد هو: الالتزام التنظيمي . 
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التحليل والتتائج 
طبيعة الارتباط بين متغيرات الدراسة 
بادىء الأمر. استخدمنا معامل الارتباط البسيط لوصف طبيعة العلاقة الارتباطية 
بين متغيرات الدراسة. والبيانات في جدول رقم ١‏ تشير إلى أن متغيرات الدراسة ترتبط 
ارتباطا واضحا بالالتزام التنظيمي., ماعدا المرتب حيث تلاشى عنده مقدار الارتباط . وهذا 
النسق من العلاقة بين الالتزام وهذه المتغيرات فيه تأييد لما انتهت إليه الدراسات السابقة 
من نتائج . كا تشير إلى تأييد وصفي أولي لما افترضناه . 


جدول رقم ١‏ . العلاقة الارتباطية البسيطة بين متغيرات الدراسة . 


المتغيرات / الالتزام العمر المرتب الخدمة الرسمية المركزية المشاركة التفاعل العلاقات 
العمر امه 

المرتب ل 

الخدمة ا ش20 

الرسمية محكلرى كلكقدرد فلاب ككقدنرهء 

المركزية 59اى 7590[ رتشسفقفم درت ككدرد نؤفرهء 

المشاركة ل الل ا ا ل ل 

التفاعل يبارع األر هدارا" درا سةا اثلا 5ة"ر: 

العلاقات كلكا 6الار. شقودرد خا ارا البدرء 5ه ارد 8#" كار 

الرضا الوظيفى برا بر ا ل تا 10ل الطا ب اكد ب طرفي 


وعلى الرغم من أن التحليل أعلاه قد أمدنا بمعلومة مفيدة عن العلاقة الارتباطية 
المتوقعة بين المتغيرات المدروسة. إلا أنه كان محدود القدرة في تزويدنا بشاهد استنتاجي عن 
حضور أو غياب العلاقة المستقلة في| بينبا» لسبب رئيس وهو أنه لا يحسب حساب الارتباط 
فيها بينها أو يتحكم به. ولذاء تبنينا طريقة الانحدار المتعدد كأسلوب لحل هذه الإشكالية. 
جاعلين الالتزام التنظيمي متغيرا تابعًا والمتغيرات الأخرى للدراسة متغيرات مستقلة. 
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وبذلك يتحقق لنا التعرف على المقدمات الفعلية للالتزام بين متغيرات الدراسة. وهو ما 
يمثل الهدف الرئيس للدراسة. ومن أبرز خصائص هذا الأسلوب الإحصائي قدرته على 
حساب مقدار التأثير لكل متغير في ارتباطه بالمتغير التابع والسماح بتقدير الأهمية النسبية في 
التأثير لكل بتر سان بتأثير بقية المتغيرات .]5١0[‏ وفي سياق معطيات المعادلة 
الانحدارية : ينبىء معامل الانحدار المتعدد - عام اناس عن مقدار ما يسهم به المتغير 
المستقل في تفسير مقدار التباين فى في المتغير التابع, أي مقدار تأثيره عليه . بيدا ينبىء معامل 
البيتا (8) عن مقدار أهمية المتغير المستقل في تفسير التباين في المتغير التابع . أي الأهمية 
النسبية له في التأثير على المتغير التابع. مقارنًا بتأثير غيره من المتغيرات داخل المعادلة 
الانحدارية نفسها. 


مقدمات الالتزام التنظيمي 

وسعيا وراء بلوغ الدراسة هدفها با يستدعيه من اختبار الفرضيات والإجابة عن 
أسئلة البحث لحأنا لاستخدام نوعين من التحليل الانحداري : 

)١‏ انحدار بسيط : تم التعامل من خلاله مع جميع متغيرات الدراسة كلا على حدة 
كمتغير مستقل في تأثيره على الالتزام دون ضبط لتأثير المتغيرات الأخرى رغبة في تحديد تلك 
المتغيرات ذات التأثير الواضح على الالتزام من بين المتغيرات موضوع الدراسة . 

ب) انحدار متعدد: لفحص مقدار التباين في المتغير التابع المنسوب للمتغيرات 
المستقلة. وللتعرف على الأهمية النسبية للمتغيرات في تأثيرها على الالتزام التنظيمي كمتغير 
تابع» في حضور تأثير المتغيرات الأخرى. وتم هذا على مرحلتين : 

المرحلة الأولى . بدأت باختبار تأثير كل متغير من متغيرات الدراسة كمتغير مستقل 
بنفسه مع ضبط تأثير المتغيرات الأخرى التي تقع ضمن فئته وفًا للتصنيف التالي للمتغيرات 
في مجاميع : فئة الخصائص الديموجرافية. فئة الخصائص البنائية , فئة خبرات العمل. وهو 
تصنيف معمول به في اداب التنظيم [/ا؛ 9؟؛ وده وذلك بإدخال المتغيرات من كل فئة 
في المعادلة الانحدارية على حدة . واشتملت المتغيرات الديموجرافية على : العمر والراتب. 
والخدمة. بيدا تضمنت المتغيرات البنائية : متغيرات الرسمية والمركزية والمشاركة . . وحَوَتٌ فئة 
الخبرات : متغيرات العلاقات بين الأشخاص والرضا الوظيفي “ابش على التفاعل منفردًا 
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كخصيصة من خصائص الوظيفة لأن لا شبيه له من فئته في دراستنا . 

وهذا النوع من التحليل يتيح فرصة مقارنة الأهمية النسبية للمتغيرات في تفسير مقدار 
التباين في المتغير التابع لكل متغير داخل فئته. وبين المتغيرات مجموعة في صيغة فئات أو 
مجاميع . 


المرحلة الثانية. وتم فيها ضبط التأثير لجميع المتغيرات عن طريق إدخال جميع 
متغيرات الدراسة في المعادلة الانحدارية مجتمعة كمتغيرات مستقلة والالتزام لوحده كمتغير 
تابع . وهذا النوع من التحليل يمدنا بفكرة حول مقدار تأثير هذه المتغيرات مجتمعة على 
الالتزام مع تحديد الأ*مية النسبية في التأثير لكل متغير من بينها ١[‏ 9]. 

وبمقارنة نتائج التحليل الانحداري للمتغيرات في المعالجتين تجلت لنا أمور مهمة. 
نعرض لا فيا يلي : 


التأثير المنفرد لكل متغير على الالتزام 


جدول رقم ؟ . الانحدار البسيط بين المقدمات منفردة والالتزام . 


المقدمات معامل الاتنحدار** مستوى الدلالة الفعلٍ 
العمر اميه ااثررة 
المرتب معءرء. 5 » 

طول الخدمة 64ر٠‏ مله 
الرسمية* 54ر٠‏ قنبء 

ا مركزية* -556؟] ١‏ وثلرهء 
المشاركة ملع ره ثثقرية 
التفاعل المرتبط بالعمل ثور اانرررة 


العلاقات بين الأشخاص اليك 0ه 
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تابع جدول رقم 5 
المقدمات معامل الانحدار** مستوى الدلالة الفعلٍ 
الرضا الوظيفي ؟""ا",.٠‏ لل كن 

» اتجاه العلاقة كان سلبيًا. 2 ** قيمة معامل الانحدار المتعدد ( - عامنااناس). 


وكا هو واضح من الجدول رقم ؟ نجد أن سبعة متغيرات ارتبطت ارتباطا مباشرًا 
وواضحًا بالالتزام. في حالة التعامل مع كل من هذه المتغيرات كمتغير مستقل لوحده في 
تأثبره على الالتزام . وهي وفقًا لقوة تأثير كل منها: الرضا الوظيفي وحاز على أعلى مستوى 
من التأثير بلغ 54 , ٠‏ عند مستوى دلالة .٠ , ٠٠٠١‏ تبعه في التأثير المشاركة ٠ , 5٠١‏ عند 
مستوى دلالة بلغ أيضا .٠ , ٠0٠٠١‏ بين نال التفاعل المرتبط بالعمل تأثيراً مقداره ٠ , 45٠‏ 
عند مستوى دلالة .٠ , ٠٠007‏ تلاه في التأثير العمر حيث حقق تأثيرا بلغ مقداره ٠,0١‏ 
ونجد من الجدول نفسه أن العلاقات بين الأشخاص حققت تأثيراً مقداره ٠ , 796١‏ عند 
مستوى دلالة 17 ٠٠ر٠.‏ 

وفي الوقت الذي شذت فيه المركزية من بينها في اتجاه التأثير حيث كان ارتباطها 
بالالتزام عكسيًا ‏ وهو ما توقعناه ‏ نجد أن لها تأثيرا واضححا بلغ (510 , ٠‏ ولا غرابة 
إذا ما أخذنا في الاعتبار تعريفها الإجرائي بأنها نقيض للمشاركة. وفي نتائجنا كان تأثير 
المشاركة عاليًا وإيجابيًا . تلاها في التأثير طول فترة الخدمة (0,188). وعلى الرغم من أن 
الارتباط بين الرسمية والالتزام لم يكن واضحًا عند المستوى المطلوب . إلا أنه كان في الاتجاه 
المتوقع للتأثير. حيث كان تأثيرا سلبيًا بلغ مقداره -4 ٠ , 1١‏ عند مستوى دلالة 4 كالم 
يكن للمرتب تأثيره الواضح أيضاء على الرغم من أنه كان في الاتجاه المتوقع . 

وكما يبدو من جدول رقم ؟ أن النتائج تؤيد معظم الفرضيات وبقي القليل لم يحظ 
بالتأييد؛ فالفرضية الأولى نصت على أن هنالك علاقة إيجابية واضحة بين العمر والمرتب 
وطول فترة الخدمة . والتحليل الانحداري البسيط أظهر أن هنالك علاقة واضحة بين العمر 
وفترة الخدمة والالتزام لكن لا علاقة بين المرتب والالتزام . ونصت الفرضية الثانية على أن 
المشاركة ترتبط ارتباطا إِيجابيًا بالالتزام بينها ترتبط به الرسمية والمركزية ارتباطًا عكسيً . إلا 
أن التحليل الانحداري أظهر أن لا علاقة واضحة للالتزام بالرسمية؛ في حين تتأكد العلاقة 
بين المشاركة والالتزام , والمركزية والالتزام وفي الاتجاه المقترح نفسهء مما يعني التأييد الجزئي 
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للفرضية الثانية. وترى الفرضية الثالثة أن العلاقة بين التفاعل المرتبط بالعمل والالتزام 


أن الفرضيتين الرابعة والخامسة تريان وجود علاقة إيجابية بين كل من العلاقات بين 
الأشخاص والرضا الوظيفي في تأثيرهما على الالتزام ونتائج التحليل الانحداري تؤيد هذه 
الفرضيات . 

والقدرة على تكرار هذه النتائج مقارنة بنتائج الدراسات السابقة توحي بأن هذه 
المتغيرات قد تمثل مقدمات ثابتة نسبيًا للالتزام التنظيمي بغض النظر عن نوع التنظيم . لكن 
يبقى أن هذا الاتجاه للتأثير ناجم عن انفرادها به دون غيرهاء حيث لم يؤخذ في الاعتبار تأثير 
كل من هذه المتغيرات في حضور تأثير المتغيرات الأخرى للدراسة . فاذا عن هذا التأثير فيه 
لونم ضبط التأثير الناجم عن المتغيرات الأخرى» أو ما أهمية تأثير كل منها مقارنا بتأثير غيره» 
عند ضبط تأثير غيره من المتغيرات؟ 

الأعمية النسبية في التأثير على الالتزام بين المتغيرات 

)١‏ الأهمية النسبية في التأثير بين المتغيرات في فئات . المعالحة الإحصائية لانحدار 
الالتزام على بقية المتغيرات انتهت إلى النتائج المعطاة في جدول رقم ”. وكما هو ظاهر. 
هنالك تباين واضح في أهمية تأثير كل متغير ضمن فئته وبين فئات المتغيرات. ففي حالة 
الخصائص الديموجرافية» نجد أن مقدار تأثيرها مجتمعة بلغ مقدرًا بقيمة وف» 8,609 
عند مستوى دلالة .٠,07‏ وتبقى الأهمية في التأثير للعمر دون غيره من المتغيرات 
الديموجرافية ولا غرابة» فالعمر من فئة المتغيرات التي تعرف بمتغيرات النزعة للالتزام والتيي 
لها تأثيرها على التزام الفرد المبدئي ذي القدرة على التنبؤ بالالتزام الغبائي له [01]. وني هذا 
أيضًا دعم واضح لما ورد عن تأثيره في نتائج التحليل الانحداري البسيط. 


وعند فحص تأثير أي من المتغيرات البنائية مع الأخذ في الاعتبار تأثير ا متغيرات 
البنائية الأخرى أي ضبطه. نجد أن للمتغيرات البنائية تأثيرها على الالتزام حيث فاق تأثير 
المتغيرات الديموجرافية «ف» 8,88 عند مستوى دلالة عال. غير أن الأهمية في التأثير 
من بينها انحصرت في كل من متغيري المشاركة والمركزية مرتبة على التواللي وفي الاتجاه المقترح 
نفسه لعلاقتههما بالالتزام . ويبدو أن لا أهمية للرسمية في التأثير على الالتزام . وفي حالة 
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جدول رقم *'. الاتحدار المتعدد ببن المتفيرات قُِ فئات والالتزام التنظيمى . 
الحديات معامل الأهمية** مستوى الدلالة الفعلي 


فئة المتغيرات الديموجرافية 


العمر ل ادرء 


ا ا ار ا ا ا 1 1 1 010 


قيمة (ف) للمتغيرات الديموغرافية مجتمعة - 094٠ه2058#,6‏ عند مستوى دلالة ٠,٠07‏ 


فئة المتغيرات البنائية 

الرسمية 0 0 

ا مركزية* ١,70‏ ويه 
المشاركة ا أثتورهة 


قيمة (ف) للمتغيرات البنائية - هم ,م عند مستوى دلالة ٠٠٠دره‏ 
لل ع شلالاش1عطعطظطسعقظة11ا ١#‏ | ل _ ل سس سس س9 


فئة خبرات العمل 


العلاقات بين الأشخاص ,ىه /ا١,‏ 
الرضا الوظيفي ا١كر‏ ره ليل كل 


اا ا ا اك و وو اودر ومول الما و واسطء لاإسم تم كوو ا ارد عط حتسمد لف حه الكو ابوج وا لبس ود نل او عي او د لو ا ان 


قيمة (ف) لمتغير خبرات العمل - 79,8514 عند مستوى دلالة 66..ره 


اتجاه العلاقة كان عكسيًا . 

** معامل الأهمية مقدرا بقيمة البيتا (8). 

الخيرات. عند فحص تأثير متغير الرضا الوظيفي مع ضبط متغير العلاقات ظل لكل منبه) 
أهميته في التأثير مع الاختلاف في أهمية تأثير كل منهها على المتغير التابع , حيث أظهر الرضا 
الوظيفي أهمية أكبر في التأثير على الالتزام مقارنا بمتغير العلاقات بين الأشخاص. والذي 
حظي بأهمية في التأثير لكنها نسبيًا ضعيفة . 

وعلى الرغم من غياب الأهمية لتأثير بعض اللمتغيرات عند ضبط الأخرى ني كل 

مجموعة حيث تلاشت الأهمية في التأثير لكل من متغير الراتب وطول الخدمة والرسمية إلا أن 
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المتدفدل حماء أن ترتيب الأهمية في التأثير لما بقي له أهمية جاء مطابقًا لترتيبها في التأثير 
منفردة .- إذ ظل الرضا الوظيفي محتفظا بترتيبه المتقدم في أهمية تأثيره من بين بقية المتغيرات, 
تلته المشاركة. فالتفاعل. فالعمر. ثم المركزية. فالعلاقات بين الأشخاص . ولا أهمية في 
التأثير للمتغيرات التي لم يثبت تأثيرها في الأصل . والأهم من ذلك, أن فئة خيرات العمل 
مجتمعة فاقت في تأثيرها سائر فئات المتغيرات. حيث بلغ مقدار تأثيرها وف» 24,8574 
عند مستوى دلالة 9٠٠درءى‏ وهي نتيجة تنسجم بالتمام مع نتائج دراسات مماثئلة تعاملت 
مع المتغيرات في فئات [لا؛ 5”]. 

ب الأهمية النسبية في التأثير بين المتغيرات مجتمعة . عند ضبط التأثير لمتغيرات 
الدراسة كافة. نجد أن مقدار التأثير لمتغيرات العمر وفترة الخدمة والراتب والرسمية 
والمركزية والمشاركة والتفاعل والعلاقات بين الأشخاص على الالتزام مجتمعة كان عاليّاء 
حيث بلغت قيمة معامل الانحدار المتعدد ٠ , 54١‏ عند مستوى دلالة .٠,٠٠٠٠‏ غير أن 
الأعمية لكل منها في التأثير بدت متباينة . 

وكا هو ظاهر في جدول رقم 4, النتائج تشير إلى أهمية واضحة جدًا لمتغير الرضا 
الوظيفي في التأثير على الالتزام التنظيمي , وتلاشي الأهمية في التأثير للمتغيرات الأخرى 
عليه . 


المناقشة و الاستنتاجات 

انصب الاهتمام في هذه الدراسة على اكتشاف إمكانية تأثير متغيرات معينة على 
الالتزام لمؤسسة أكاديمية سبق القول بتأثيرها على الالتزام التنظيمي لأوساط مغايرة من قبل 
دراسات سابقة . من هذه المتغيرات ما له صلة بالخصائص الديموجرافية للعضو في التنظيم 
كالعمر والمرتب وطول فترة الخدمة. أو ما له صلة بخصائص بناء التنظيم نفسه كالرسمية 
والمركزية والمشاركة أو ما يمثل خصائص للوظيفة كفرص التفاعل التي تتيحها الوظيفة الي 
يعمل عليهاء أو خيرات العمل من علاقات مع زملاثه العاملين معه ومدى رضاه عن مظاهر 
متعددة لواقع معطيات تنظيم عمله . 

وقد أسفرت نتائج التحليل الانحداري الأولي على أن لمتغيرات العمر ومدة الخدمة 
والمركزية والمشاركة والتفاعل والعلاقات بين أعضاء التنظيم والرضا الوظيفي تأثيرها المباشر 
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جدول رقم : . الانحدار المتعدد بين المتغيرات مجتمعة والالتزام التنظيمي . 


المقدمات معامل الأهمية** مستوى الدلالة الفعلي 
العمر /45 ١," ٠,٠‏ 
الدخل"* قوير لشف 

طول الخدمة #وثتره #مور,. 
الرسمية يوادره 84هلا,ر. 
المركزية* اأقلدر؟ ٠45‏ 
المشاركة لا" ١,‏ #ملر. 
العلاقات بين الأشخاص اله #وملء. 
الرضا الوظيفي 4 ,. 1 
قيمة (ف) - ١٠88م4,8‏ عند مستوى دلالة )٠,٠٠٠69١(‏ 


قيمة معامل الانحدار المتعدد (1 - عام)811) - ٠,594.‏ 


* اتجاه العلاقة كان عكسيًا . 
** معامل الأهمية مقدرًا بقيمة البيتا (8). 


على الالتزام التنظيمي وني الاتجاه المتوقع . في حين أخفق كل من متغير المرتب والرسمية في 
إحراز تأثير واضح على الالتزام . 

إن تأثير المتغيرات الديموجرافية على الالتزام أمر تحكمه خصائص الشخص 
الديموجرافية نفسه وبالتالي جاء تأثيرها مماثلا للتأثير الذي كشفت عنه الدراسات السابقة . 
ولا عجب فهي تمثل خصوصية فردية لما سمة الثبات النسبي الذي يتفاوت فيه الأفراد. 
ونتيجة مثل هذه فيها تأكيد لما قال به مودي وآخرون [7"] من أن الفروق الفردية بين 
العاملين في خصائصهم الشخصية كأفراد, متغير له أهميته في فهم عملية تشكل الالتزام . 

كا أن المشاركة بإعطاء قدر أكبر من التحكم بالعمل من قبل شاغل الوظيفة وزيادة 
التفاعل بين أعضاء التنظيم» ونوعية العلاقات بينهم تمثل مطالب مهمة من مطالب مهام 
الوظيفة الأكاديمية والتي تمثل جوهر العملية التعليمية الجامعية. لذا كان تأثير متغيرات 
المشاركة والمركزية والتفاعل والعلاقات واضحا على الالتزام التنظيمي في هذه المنظمة 
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الأكاديمية . إن مثل هذه النتائج تنسجم مع ما قيل عن نوعية المتغيرات التي تحكم تنظيم 
أمثال هذه المنظمات بأنها عضوية [44]. وما أشير إليه حول مطالب ومعوقات العمل في 
المؤسسات الأكاديمية الجامعية [ ٠١‏ ؛ ١7‏ ؛ ]١4‏ وما ذكر عن طبيعة الانصياع لهذا النمط 
من التنظيات. على أنه يمثل ضربًا من ضروب التعلق الخلقي . وهذا التعلق الخلقي ‏ 
كما وصفه إتزيوني -- ينطوي على توجه إيجابي مكثف, ناجم عن نفوذ معياري للمنظمة مبني 
على توظيفها للعوائد الرمزية مثل التقدير والوجاهة والقبول. وبهذا يفوق نمط الالتزام 
للمنظمات المهنية والذي يتسم غالبا بالذرائعية [15. ص"ه ]. 

لقد أكدت دراسات حديثة تأثير هذا النوع من المتغيرات التي تعبر عن أخلاقيات 
الناس في التعامل, على توحدهم مع الموضوعات المختلفة في بيئاتهم با في ذلك نمط الالتزام 
للمنظات التي يعملون لها [507]. وفي كل المنظمات كلم| ارتقت المشاركة في مستواها زادت 
احتمالية هيمنة الانصياع الأخلاقي للتنظيم من قبل العاملين فيه .]١5[‏ لآن في المشاركة : 
رفع للروح المعنوية للأفراد وإشباع حاجاتهم للاحترام وتأكيد الذات. بل صقل قدراتهم 
وتنمية مهاراهم في حل المشكلات . وتقوية للاتصال بين الرؤساء والمرؤوسين والزملاء وتنمية 
روح الفريق والشعور بالعضوية والانتماء [46]. ومن تأثيراتها أيضًا - على حد تعبير ديفيز 
[457» ص185١]‏ - شعور المشارك في تنظيم العمل بالأهمية ومنحه الفرصة لتحقيق ذاته 
بل تشجيع الأفراد على تقبل المسؤولية لاشتراكهم ذاتيًا في المنظمة التي يريدون ها أن تنجح . 
وقيمة لها تكمن في شحذ طاقات الابتكار والتفكير لدى العاملين. فضللً عن أن في المشاركة 
إثراءً للوظيفة والإثراء الوظيفي يزيد من الرضا والالتزام علاوة على الإنتاجية [97] . 

وحسبنا أن يكون في هذا النوع من التأثير تفسير لغياب تأثير متغيرات أخرى 
كالمرتب. إذ قد يعزى غياب تأثيره إلى عدم أهميته كمصدر لإشباع حاجات الفرد مقارنا 
بأنواع أخرى من مصادر الإشباع التي ينشدها العامل من العمل في هذا النوع من المنظمات 
كأسلوب المعاملة ونوع المهمة التي يمارسها في علاقتها باستثاره لكوامنه . وإن كان للمرتب 
تأثيره كدخل مادي فقد لايحدث مباشرة وإنما من خلال تأثيره على متغير وسيط كالرضا 
الوظيفي , لاسيم أنه أحد المتغيرات التي تحكم الرضا الوظيفي [45 ؛ /ا5] . إن نتائج شبيهة 
لغياب التأثير المباشر للمرتب على الالتزام قد شوهدت في دراسة خاصة بالالتزام التنظيمي 
عند عينة من الممرضين في المستشفيات قام بها بريف والداج [90]. ويعلقى كل من ولش 
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ولفان على نتيجة أخرى مشابهة أ أخفق فيها الرضا عن المرتب في التأثير على الالتزام لعينة من 
مركز طبي يضم فريمًا من الأطباء المحترفين والفنيين والموظفين في الخدمات الطبية والطبية 
النفسية بالقول: : «ولربها أن للرضا بالمرتب ميزته الخاصة به. مستقلاً عن الالتزام . كها يوحي 
بأنه لا يمكن للمؤسسة أن تشتري الالتزام من موظفيها. وبالتالي تعزز من رأي مودي 
وزملائه 91/9ام2 حول الطبيعة العابرة للرضا الوظيفي فهم يرون أن الأحداث اليومية في 
مكان العمل قد تؤثر على مستوى الرضا الوظيفي للموظفين غير أن مثل هذه الأحداث قد 
لا تتسبب في إعادة التقويم بجدية لتعلقهم بالمؤسسة ككل» [؟1؟. ص85١١٠].‏ وهذا 
يوحى بأن لطبيعة المهنة التى يمارسها الشخص ونوعية التنظيم الذي يحكمها تأثيرهما على 
نوعية المتغيرات التي تحكم التزامه للمنظمة التي يعمل لها. ومهم| يكن فإن مثل هذه 
التفسيرات بحاجة لاستقصاء بحثي أعمق . 

على أن الرضا عن واقع معطيات بيئة العمل في هذه المنظمة وكما هي الحال مع 
منظيات أخرى تختلف عنها في الخصائص الوظيفية والبنائية يبقى هو المحك الأساس في فهم 
عملية الالتزام بغض النظر عن واقع التنظيم . فمتى ما كان العضوفي التنظيم راضيًا عنه. 
لاشك أن تعلقه به سوف يزداد. يؤكد ذلك ثبات تأثير متغير الرضا الوظيفي منفردًا وثبات 
أهميته في التأثير عند ضبط تأثير سائر المتغيرات. حيث ظل تأثيره مهمًا وتلاشت الأهمية في 
التأثير لبقية المتغيرات . وقد يكون في أهمية تأثيره دليل على توافر شروط التكامل الوظيفي با 
في ذلك عامل المساندة التنظيمية, إذ إن المساندة انعكاس لمدى اهتام المنظمة بموظفيها ذو 
تأثير على الالتزام [9]. لكن ماذا عن الإخفاق في تأثير متغير الرسمية على الالتزام 
التنظيمي؟ وماذا يعني التأثير السلبي لها على الرغم من عدم وضوحه؟ 

نتائج دراسة تأثير الرسمية على الالتزام تتراوح بين القول بغياب التأثير وحضوره مع 
اختلاف اتجاه العلاقة بين السلب والإيجاب . فالبعض من الدراسات التي تمت مراجعتها 
أعلاه قالت بالدأثير الإيجبي والبعض الآخر قال بالتأثير السلبى للرسمية. وفي دراستنا 
الحالية نجد تأثيرا سلبيًا للرسمية غير أنه لم يكن عند مستوى الوضوح المطلوب لفرضيات 
هذه الدراسة . وبالمقابل. نجد أن تأثيرها يصبح باتجاه مغاير للاتجاه الذي توقعناه أي اتجاه 
إيجابي لكنه ضعيف جدّاء مع تلاش لأهمية هذا التأئين في حالة ضبطنا لتأثير المتغيرات 
الأخرى . 
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إن من بين التفسيرات المحتملة لهذا التباين في التأثير أن لا تأثيرًا سلبيًا للرسمية ما 
دامت بالمقدار المطلوب . لأن إيجابية وجودها محكومة بمدى الحاجة إليها. وبزيادتها عما هو 
مطلوب. يزداد تأثيرها السلبي. عليه. كانت النتيجة. وهذه النتيجة ممائلة لما حدث مع 
دراسات لتأثيرها في منظمات مختلفة حيث انتهت هذه الدراسات إلى القول بأن تأثير الرسمية 
على الالتزام ضعيف [54]. وكا سبق وأن ذكرنا نقلاا عن سيلاقى ووالاس [4] أن 
الدرانتات حول مهتين كالهتدسين والمحاين والفيزياقين اكتعقت انكل زاد التمسلف 
بالرسمية زاد الإإحساس بالاغتراب عن العمل . وفي هذا إشارة إلى تأثيرها السلبي على هذا 
الصنف من العاملين. غير أن موريس وستيرز ]١11[‏ خلصا من دراستها لمهنيين وموظفين 
من غير أعضاء هيئة التدريس في إحدى الجامعات الأمريكية إلى أن زيادة الرسمية قد تؤثر 
على الالتزام إلى حد ماء عن طريق تسهيل كل من العمل ووضوح الدور. فتوافر القواعد 
المكتوبة والإجراءات يساعد على تحسن المواقف الغامضة مما يعطى الأعضاء. خاصة من 
ذوي, الالترام: العناق» الفرضة لانجار الأهداك» وتوجد بيض الأدلة:عق أن العاملين 
العلميين والمهنيين يقدمون أحسن الأداء عند تحررهم من الحيرة واللبس في التنظيم [54"5]. 
وقد يكون في المستوى المعقول من الرسمية بلوغ هذه الدرجة من التحرر. وفي كل ما سبق 
دعم لاستنتاجنا الأولي بأن مقدمات الالتزام تبدو ثابتة نسبيًا بغض النظر عن نوع التنظيم . 
وعلى أي حال. يبقى للرسمية أهميتها كمتغير تنظيمي ؛ إذ لابد من وجود قدر منها 
في أغلب المنظمات, ولكن المسألة الجوهرية تتمثل في تحديد القدر اللازم منها. إذ إن هنالك 
بعض النظم الفرعية والعاملين بحاجة إلى درجة كبيرة من الرسمية» في) تتطلب نظم فرعية 
أخرى وعاملون اخرون درجة أقل [4 » ص 74 5] ما يعني أن تأثيرها - إِيجابًا أوسلبًا- 
مرهون بمقدار الحاجة إليها . 

هذا من ناحية؛ ومن ناحية أخرى. قد يعود هذا النمط من التباين في النتائج لغلبة 
متغيرات أخرى أقوى من الرسمية في التأثير على الالتزام .» وإن كان للرسمية تأثيرها على تلك 
المتغيرات. وما يمكن أن ينتهي إليه الباحث من مراجعته للدراسات السابقة» خاصة 
الدراسات التي تقول بتأثير بناء التنظيم على ظروف العمل وتخارج التنظيم. أن نوع الخيرة 
التنظيمية التي يخبرها الفرد في عمله محكوم بخصائص التنظيم . ومن ثم فإن تأثير البناء على 
الالتزام يتحقق من خلال تأثيره على أوضاع الوظيفة وخصائصها. 
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وتفسير مثل هذا أضحى تقليدًا في دراسة العديد من الظواهر التنظيمية وهو ما يعرف 
بدراسة التأثيرات الوسيطة للمتغيرات. أي أن غياب التأثير لبعض المتغيرات قد يعود إلى 
الحقيقة القائلة بعدم التأثير المباشر لما على المتغير التابع وأن تأثيرها لا يتأتى إلا بطريقة غير 
مباشرة من خلال تأثيرها على متغيرات أخرى تؤثر بدورها مباشرة على الالتزام التنظيمي . 
وهو افتراض له ما يؤيده من الشواهد التطبيقية . فقد وجد مائيو [88] أن تأثير إجهاد الدور 
وسمات التدريب على الالتزام تأتي عن طريق تأثيرهما على الرضا الوظيفي . وهنالك ما يؤيد 
مثل هذا الافتراض أيضًا في دراسات هول وشنايدر [74]» ويئر [54] وفاندنبرج ولانس 
[/1]. وني كل هذا دعم لما انتهى إليه كل من وليامز وهيزر بأن العديد من مقدمات 
الالتزام له تأثير غير مباشر فقط. بواسطة تأثيره المباشر على الرضا الوظيفي [78؛ 
ص16١5].‏ وبالتاللي فإن احتالية التأثيرات الوسيطة لهذه المتغيرات التابعة أمر وارد. 

وإذا كانت الرسمية لا تأثير لها مباشرة على الالتزام وكان التأثير الأقوى لصالح 
متغيرات قد يكون للرسمية تأثير عليها كالرضا الوظيفي , فإنه من الممكن - إذن - أن 
يعمل الرضا الوظيفي كمتغير وسيط في العلاقة بين الرسمية والالتزام , خاصة أنه من الثابت 
قوله إن لبناء التنظيم وأوضاعه تأثيرها على الرضا الوظيفي [5:؛ 8"؛ 4# ؛ /ا4]. 

إن صح ما ذهبنا إليه من احتتالية هذا النوع من التأثير الوسيطي للمتغيرات». فإن 
النظر في تأثير متغيرات بعينها على الالتزام في منظمة أكاديمية قد يعطيها خصوصية ذاتية 
تتعلق بطبيعة هذه المنظيات وأبرز المتغيرات التى تميزها عن غيرها مما له أثره الكبير على 
الالتزام هاء كالاستقلالية والحرية والمساندة وفرص الاستثمار الذاتي . لأن متغيرات مثل هذه 
ثبت تأثرها مباشرة بعوامل بنائية كالرسمية والمركزية والمشاركة [77” ؛ 4١-9‏ ؛ 45 ؛ 8ه] 
وتأثيرها على الالتزام التنظيمي بأبعاده المختلفة [/ا؛ 49 4١8‏ 75؛ 8"]. وهذاء يمكن 
أن تكون أمثال هذه المتغيرات وسيطا في التحقق من تأثير خصائص بناء التنظيم على الالتزام 


المضامين والتوصيات 
لقد اتضح لنا أن لمتغيرات الدراسة تأثيرها كمقدمات للالتزام التنظيمي في منظمة 
أكاديمية . وتبقى الأهمية في التأثير لمتغير الرضا الوظيفي من بين هذه المتغيرات . ولا غرابة 
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فهو يمثل «رد فعل تقويمي وانفعالي يعبر عن مدى حب الشخص أو كراهيته لوظيفته» 
[54. ص75]. وإذا أخذنا في الاعتبار تعريفنا الإجرائى له بأنه متغير يعبر عن جملة 
انطباعات الفرد عن تنظيم عمله ومجمل خبراته معه. ععت ى تر رحد مر زناه عنياء 
فإن إحرازه لأكبر درجة من التأثير والأهمية في التأثيرلم يعد مستبعدًا. 

كما أن وضوح التأثير لبعض المتغيرات منفردة وغياب أهميتها في التأثير مجتمعة يوحي 
بأن هذه المتغيرات تأثيرها المباشر كمقدمات للالتزام لكن تحت تنظيهات من نوع معين أو أن 
ها تأثيرها غير المباشر من خلال تأثيرها على متغيرات ذات تأثير مباشر على الالتزام من مثل 
متغيرات البناء والوظيفة والخبرات. كالمشاركة والتفاعل والرضا الوظيفي . 

على أن هذا الاستنتاج يبقى أوليًا ومشروطا بضرورة التحقق منه على نطاق أوسع وفي 
إطار منيجي أرحب يأخذ في الاعتبار التعريف الإجرائي الدقيق لكل متغير وتضمين أكبر 
عدد مكن من المتغيرات ما أمكن ومن الوسط أو المحيط نفسه . وبالطبع . هذا لا يقف حائلاً 
دون تدوين بعض ما أوحت به نتائج هذه الدراسة من مضامين نظرية أو تطبيقية تمثل إطارًا 
مرجعيًا لتوصيات بدراسات مستقبلية» من ذلك : 

)١‏ أن التأثير الواضح للرضا الوظيفي يكشف عن أهميته كخبرة تنظيمية له علاقته 
الوثيقة بمتغيرات تنظيمية ووظيفية أخرى كالالتزام والآداء والإنتاجية . فبازدياده يزداد 
الالتزام ومع ازدياد الالتزام نتوقع تحسنا في الأداء وزيادة في مستوى الإنتاج ما دام الفرد 
راضيا عن واقعه الوظيفي . لأن مثل هذه الزيادة في الرضا تعزز من الانشراح النفسي 
والاحتفاظ با خيرة والإنتاجية [71] . وقد كشفت عن مثل هذه التأثيرات دراسات مودي 
وزملائه [*] وأوحت بها مضامين دراسات أخرى مثل تلك التي تناولت الفاعلية الذاتية في 
علاقتها بالالتزام [61؛ 5ة]. 

إن لرضا الفرد عن واقعه الوظيفي أهميته ومن ثم وجب الاهتام بتحسين ذلك 
الواقع . ومقياسنا تضمن مظاهر متعددة لموقف العضو من واقعه الوظيفي . ولقد لاحظنا أنه 
بازدياد رضاه عن ذلك الواقع يزداد التزامه, لذا لابد من المزيد من الاهتام بهذا الواقع طلبًا 
لزيادة الالتزام وما ينجم عنه من تأثيرات إيجابية من زيادة في العطاء ونوعية في الإنتاجية . 

") أن تأثير خبرات العمل انعكاس لنوعية تأثير طبيعة التنظيم : بناء ووظيفة . وتفوق 
الرضا الوظيفي كخبرة على بقية متغيرات الدراسة في أهمية التأثير على الالتزام التنظيمي يمثل 
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جماع تقويم العضو لبنية التنظيم بإجراءاته ومخارجه . ومقياسنا للرضا الوظيفي انطوى على 
بنود تمشل موقف العضو في التنظيم من مظاهر وظيفية تمثل خصائص مميزة لوظيفته 
كالاستقلالية والتحدي الوظيفي وأخرى للسياسات الإدارية التي تحكم سلوكه . يضاف إلى 
ذلك أن عينتنا تة عن تلب يي لاسصير ص اي واد كرو ل برا لطي و الاق 
التأثير. ومن ثم يمكن أن نفترض أن تأثير الرضا كخبرة تعريف إجرائي لتأثير طبيعة 
التنظيم . ولغيرنا حق التحقق من ذلك. وفق تصميم أدق وفي نطاق أرحب. 

*) أن معرفة الأسبقية السببية بين الرضا الوظيفي والالتزام التنظيمي لما مضامينها 
النظرية والتطبيقية المتعلقة بفهم حقيقة العلاقة بين العضو والمنظمة . والأبعد من ذلك. أن 
تصميم متغيرات دخيلة كالمشاركة والتحدي والاستقلالية والحرية على أنها تزيد من الرضا 
ومن ثم الالتزام قد يزيد من فهمنا لطبيعة تأثير الرضا كمتغير وسيط. على افتراض أن مثل 
هذه الزيادة في الرضا تنتهى بتعزيز نفسية الموظف وإنتاجيته واحتفاظه بخبراته [لا] . 

وتأثير الرضا الوظيفي له دلالاته المتعلقة بطبيعة الالتزام التنظيمي كاتجاه له أبعاده 
المعرفية والوجدانية والسلوكية؛ فقي تمام الرضا تحقيق للتوازن بين هذه الأبعاد وفي عدم 
الرضا مدعاة للتنافر بينها بها يؤول إليه من تذمر واستياء . والرضا يعبر عن حالة الانسجام 
بين ما يعرفه العضو في المنظمة عن نفسه من عطاء يمنحه ا ممثلاً بوقته وجهده. وبين ما 
يناله منها ممثلا بها يحصل عليه من عائد ماديا كان أم معنويًا يفضي به لحالة وجدانية إيجابية 
هي الرضا الذي يعزز من التزامه . والعكس في حالة الاستياء حيث يرى أن لا تكافؤ بين 
ما يقدم ويقدّم له مما يفقده التوازن بين معارفه ووجداناته وسلوكياته يظهر في صورة ضعف 
بالتزامه لمنظمته . لقد وجد بروكنر وأخرون [57] أن الأفراد من ذوي الالتزام العالي نسبيًا 
أظهروا تدنيًا شديدًا في التزامهم . عندما انحرفت سلبيًا خبرتهم مع المنظمة عن اعتقاداتهم 
السابقة فيها. وفي هذا برهان على أهمية تحقيق التوازن بين المعطيات والمطالب . 

إن مثل هذا النسق في العلاقة بين الرضا الوظيفي والالتزا م التنظيمي يتطابق مع ما 
يراه كوندي وصالح شرطا لازمًا لتحديد طبيعة الالتزام . إذ إن الالتزام - في نظرهما ل 
ينطوي على ميل داخلي لفض الصراع بين المطالب التنظيمية والمصالح الشخصية. يقوم على 
أسس معرفية ووجدانية ومعيارية. ينتهي لصالح المنظمة [9. ص/ا0١].‏ 

4) لاشك أن للمستويات العليا من الالتزام التنظيمي تأثيرها على نظم وبرامج 
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الحوافز التنظيمية, متى ماوعت المنظمة وقدرت أهمية هذا الالتزام وتأثيراته على انتظام 
العاملين في الأداء . وتأثير متغيرات كالرضا الوظيفي والمشاركة ونوعية العلاقات بين العاملين 
يشير إلى أهمية معاملة المنظمة لموظفيها لما تنطوي عليه هذه المعاملة من مضامين كمحدد 
للعدالة التوزيعية والإجرائية في العلاقة بين الأفراد والمنظمة. ذات التأثير على الالتزام 
التنظيمي [537]. 

ومن الإنصاف ألا نساوي بين المعطيات في نوعها وكمها فليس من يعطي كمن لا 
يعطي . وني يقيننا أن الملتزم سوف يكون أكثر عطاء : نوعًا وكمًا. لذاء وجب الاهتتام بهذه 
العوامل عند تصميم نظم الحوافز وبرامجها. 

©) المعالحة الإحصائية للمتغيرات على أساس مقدار التأثير والأهمية النسبية للتأثير 
يفيد العاملين في مجال التنظيم من باحثين ومصممين في تحديد موقفهم بثقة ووضوح من كل 
متغير عند الدراسة والتطبيق. حيث إن المقارنة بين حقيقة تأثير المتغير وأهمية ذلك التأثير 
تمكنهم من ترتيب المتغيرات وفقًا لمبدأ الأولوية عند التصميم أو إعادة التصميم للوظيفة أو 
التنظيم » با فيه ضمان لحسن سير العمل وتعزيز لفاعلية التنظيم . 

5) التوجه الأكثر حداثة في دراسة ظاهرة الالتزام التنظيمي بدأ الأخذ بدراسة تأثير 
مقدمات الالتزام على الأبعاد المختلفة للالتزام المعرفي والوجداني والسلوكي . ويعتبر البعد 
المعرني أهمها. لذا نرى ضرورة التأكيد على كيفية تأثير متغيرات الدراسة على كل بعد من 
أبعاد الالتزام : أي العوامل تؤثر على أي الأبعاد. ولماذا؟ وما مدى التداخل في التأثير بينها؟ 
لاسيما أن تعريفنا ينطوي على أكثر من بعد قالت به الدراسات السابقة . وقد يكون في ذلك 
تبرير لغياب تأثير بعض المتغيرات أو من تدنت أهميته في التأثير. ودراسة بروكنر وزملائه 
[07] تمثل محاولة جادة في هذا المسار. كها اقترح كل من كوندي وصالح [4] نموذجًا تكامليًا 
يريان فيه أن | لالتزام التنظيمي تكوين متعدد الأبعاد خارج الفرد. يتأثر بالموقف. وينعكس 
على سلوك الفرد وانتظامه. ينطوي على تقديم المصلحة العامة على الخاصة. لذا لابد من 
ترتيب تأثيرات هذه الأبعاد على بعضها البعض وتحديد كيفية تأثير محددات الالتزام على كل 
بعد من هذه الأبعاد. 

ومن الملاحظ أيضا أن طبيعة المتغيرات التي تم التعامل معها في هذه الدراسة عوامل 
خارج ذات الفرد. وهي إن كان ها تأثيرها الملحوظ. إلا أنها ليست عوامل كافية لتحديد 


طبيعة التأثير وكيفية التأثر. من ثم لا مناص من التركيز على عوامل نفسية داخل ذات الفرد. 
كالتوحد والاستدماج والاستدخال نعتقد أنها أقرب للتأثير على الالتزام لمنظمات من هذا 
النوع . أو كما أشار إتزيوني في نظريته عن أنهاط الانصياع التنظيمي ]١1[‏ وما اقترحه كل 
من كوندي وصالح في نموذجها للالتزام التنظيمي [4]. 

) يمثل الالتزام التنظيمي مقدمة للالتزام للمهنة أو المسار الوظيفي الذي يعمل فيه 
الشخص [58] . بينما القدرة والخيرة محكات لمستوى المهنية أو الاحتراف في الوظيفة [؟١].‏ 
والتعليم مصدر خيرة وفي الوقت ذاته حك لاحتراف المهنة [139]. وعينة الدراسة الحالية 
ا ان يت ج تدريبها وفقَا تتخصص كل فرد منهاء مما 
يشير يشير إلى توافر صفة الاحتراف المهني فيها. ؛ إضافة لما تتسم به وظائف العاملين في الوسط 
الأكاديمي من خصائص مهنية كالاستقلالية النسبية في اتخاذ القرارات المتعلقة بأعمالهم 
[5]]. ومبذاء نعتقد أن دراستنا قد ظفرت -- إلى حد ما -- بالتحكم بتأثير متغير آخر له 
علاقة بالالتزام التنظيمي والالتزام للمهنة أو العمل. هو درجة المهنية أو الاحتراف. 75 
بتئاثل مستوى التعليم بين أعضاء هيئة التدريس من عينتنا. حبذا لوتم دراسة تأثير التباين 
في درجة الاحتراف على الاندماج والالتزام المهني والوظيفي وكذا التنظيمي وعلاقة هذه 
الظواهر التنظيمية ببعضها البعض في وسط تنظيمي له خصوصيته كالمؤسسات التعليمية 
الجامعية . إذ إنه قد تسنى للبعض دراسة مثل هذه الظواهر في أوساط تنظيمية مغايرة» ومنهم 
على سبيل المثال لا الحصرء مودي وأخرون []. وثورنتون »]١7[‏ ومورو ومكلوري 
[15]» وجروفر [77]» ورابنوتز وهول [/01] وارييه وتان [0]. 

8) لقد عانى الباحث الكثير فيها يتعلق بصعوبة الحصول على استجابة سريعة من 
المستجيبين. على الرغم من افتراضه وعي أفراد عينته بطبيعة هذه البحوث وأههميتها. حيث 
اضطر لتمديد فترة جمع البيانات إلى ما يقارب الشهرين مع المتابعة والتعقيب شخصيا. 
وكانت الحصيلة النبائية ما تم تحليله . والمدهش حقا أن الباحث لم يحظ بتعاون الأعضاء من 
بعض الكليات والأقسام التي كان يعتقد في أعضائهاء أخهم خير من يقدر جدوى هذا النوع 
من الأبحاث لارتباطها باهتماماتهم. علا بأن بنود المقياس لم تتضمن أمرًا ظاهرًا يثير 
حساسيتهم. وقد يعزى ذلك لانشغالهم أو لا مبالا هم وهي ظاهرة يشتكي منبا الكثير في 
بلدانناء من ذلك ما ذكره ظاهر ]١[‏ وتوق وزاهر ]١4[‏ عن طبيعة المعاناة التي واجهها كل 
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منهم إلى الدرجة التي بلغت فيها - في بعض المواقف - حد رفض التعاون مع الباحث 
صراحة. أو كما ذكر كل من توق وزاهر .١5[‏ ص55]. 

ونغتدمها فرصة للتنويه بضرورة إخضاع مثل هذه الإشكاليات للبحث والدراسة 
لمعرفة الأسباب واقتراح الحوافز. وني ذلك زيادة للوعي بأهمية البحث العلمي واثاره. وتيسير 
لعمل الشغوفين به من أربابه. ورفع لمستوى عطاءاته. 

وني الغباية. نعتقد أن في كل ما سبقت مناقشته إجابة لما أثير من تساؤلات عن طبيعة 
العلاقة بين متغيرات الدراسة والالتزام التنظيمي لوسط أكاديمي . وإن كان هناك من قصور 
في الدراسة. فإن من مظاهره أنها ارتباطية. محدودة العينة بمنظمة أكاديمية واحدة ثما يحد 
من القدرة على تعميم نتائجها على مؤسسات مشابهة . وعلى الرغم من ذلك. فإنها أعطت 
الفرصة لاختبار تأثير المتغيرات المعتبرة للالتزام التنظيمي على الالتزام لوسط أكاديمي . على 
أنه لابد من التحقق من صحة هذه النتائج في أوساط جامعية أخرى ضمن أطر ثقافية مغايرة 
أكثر أكاديمية في تنظيمها. يعزز هذا الاعتقاد. القول إن هذه المنظمة المختارة قد لا تختلف 
كثيراً عن غيرها من المنظمات في أوساط العمل الأخرى. أي أنها قد تفتقر نسبيًا لخصائص 
المنظمة الأكاديمية المحضة ى) هي بصفاتها المميزة لها في مجتمعات أخرى. خاصة إذا ما 
أخذنا في الاعتبار معطيات الوسط الاجتاعي الذي تقوم فيه. إذ إن من أبرز خصائص 
التنظيمات الرسمية في هذا الوسط - كبيئة عربية -- تغليب البيروقراطية وتأصل المركزية 
التي طالما حالت دون تطور وتنمية الأجهزة الإدارية وحسن الاستثمار لكوادرها الوطنية 
[04]. وخصائص تنظيمية مل هذه تتنافى والخصائص التنظيمية المفترضة لمثل هذه 
الأوساط الأكاديمية . 


ملحق 
المقاييس الرئيسة المستخدمة في الدراسة 
)١(‏ بنود مقياس الرضا الوظيفي 
أبدًا غير راض راض جدًا 
١‏ -الراتب الأساس . ١‏ 1" و ع 0 


" - البدلات ذات العلاقة بطبيعة التتخصص . ل ال ل 
> الراتب الأحمالي وتناسبه مع قدراتك المهنية وكفاءتك 
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العملية . جٍ 
؛ - ظروف العمل (إضاءة. تكييف., مكتب). : 
© - توقيت العمل (الحصص والحداول) . 5 
١‏ - نظام الإجازات في المؤسسة . : 
- الترخيص اليومي وسهولة مغادرة العمل . 8 
8 أنظمة الجزاءات حيال التقصير أو الاهمال في العمل . 5 
9- الحوافز المادية (علاوات دورية) . 8 
٠‏ الحوافز المادية (المكافات التشجيعية) . 1 
١‏ الحوافز المعنوية (الثناء والتشجيع . الدعم 

والمساندة. في حالة الإنجاز الجيد) . 5 
١7‏ فرص تحسين الوضع الوظيفي (كالدورات التدريبية 


والبعثات) . ٍ 
١‏ توافر السكن أو بدل السكن . 78 
4 التأمين الصحي لك ولأفراد عائلتك . 5 


6 الضمانات المالية لك ولأسرتك في حالة عجزك أومرضك. 2 - 
57 مدى توافر المعلومات الضرورية الخاصة بالسياسات 

التنظيمية التي تساعدك على الإلمام بلوائح العمل وأنظمته. 98 
١‏ طبيعة عملك وما تتطلبه من جهد وحماس أو تحد ومثابرة . 5 
8 الفائدة المعنوية التي تحسها من إنجازك الوظيفي . 5 
4 توافر القدر الكافي من المسؤولية والذي يمكنك 

من القيام بعملك على أكمل وجه. 3 
"٠‏ وجود غير السعوديين للعمل معك . 5 
١‏ قرب مكان عملك من مقر سكنك . 5 
7 طبيعة علاقتك بالناس الذين تعمل 8 

معهم في هذه المؤسسة . 

(ب) بنود مقياس العلاقات بين الأشخاص 
-١‏ هاأهمية الأشخاص التالين في تحديد كيفية أدائك لعملك؟ 
لا أهمية هم أبدًا 
رئيسك المباشر ١‏ " 


/7و- 


-4 
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زميلك ١‏ 1 ق ع ف 
افترض أن لديك نوعا من الصعوبة في عملك. إلى أي مدى تشعر بأن أي من الأشخاص التالية 
مسمياتهم سوف يكونون على أتم الاستعداد في المبادرة إلى مساعدتك عندما تطلب ذلك؟ 

ليس على الإطلاق إلى حد كبير جدًا 
رئيسك المباشر ١‏ > . ع 0 
زميلك ٠ ١‏ ق ع 0 
كل منا يحترم معرفة وأحكام بعض الناس من هم حوله أكثر من احترامه للبعض الآخر. إلى أي مدى 
لديك هذا النوع من الاحترام لكل من الأفراد التالية مسمياتهم (خاصة ما يتعلق بمعرفتهم بطبيعة 


العمل)؟ 

ليس على الإطلاق 2 إلى حدكبيرجدًا 
رئيسك المباشر ١‏ 0 0 3 ه 
زميلك ١‏ 3 0 5 0 
بالمقابل» إلى أي مدى تشعر أن الأشخاص الآتية مسمياتهم يكنون احترامًا لأحكامك ومعرفتك. 
خاصة ما يتعلق بطبيعة العمل؟ 

ليس على الإطلاق 2 إلى حد كبيرجدًا 
رئيسك المباشر ١‏ 1 ق ع ٠‏ 
زميلك ١ ١‏ . 03 0 


إلى أي مدى تشعر بأن الأشخاص الآتية مسمياتهم يكنون احترامًا لك كشخص؟ 

ليس على الإطلاق 29 إلى حد كبيرجدًا 
وتنك المباشتر ١‏ 0 م ع 3 
زميلك ١‏ ف . 3 0 
إلى أي مدى ترى أن زملاءك من الإداريين في هذه المؤسسة لا يملكون أي نوع من الكفاءة التي 
تمكنهم من فهم طبيعة عملك مما قد يؤدي إلى عرقلة جهودك في سبيل تأديته على أكمل وجه؟ 


إلى حد كبير إلى حد قليل جدًا 
١‏ 3 و 3 6 


بصورة عامة , ما مقدار مساعدة الأفراد الذين تعمل معهم في مهنتك الحالية لبعضهم البعض؟ 
ليس على الإطلاق 2 إلى حد كبير جدًا 
١ ١‏ ؟* 3 هه 
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ليس قريبًا على الإطلاق قريب جدًا 
١ " ١‏ ع 0 
9- هل يعتريك شعور بالوحدة أو الاغتراب بمجرد حضورك للعمل في هذا القسم؟ 
دائمًا ما يساوني هذا الشعور ماشعرت بذلك أبدًا 
١ ١‏ ؟* ءَ 0 


(ج) بنود مقياس التفاعل المرتبط بالعمل 
١‏ - ما مدى الفرص المتاحة لك للتحدث مع الأشخاص التالية مسمياتهم في مؤسستك خارج إطار 


المقابلات الرسمية؟ 
مرات قليلة بالشهر غالبا باستمرار 
مدراء / عمداء ١ ١‏ 3 0 8 
مشرفون ١ 1 ١‏ 0 
زوتناء اشرو ١ 1 ١‏ 3 0 
زملاء ١ ١‏ ؟* 3 ن 
> كم مرة في اليوم العادي تتباحث أو تتشاور مع ما يلي من الأشخاص في قسمك فيما يتعلق بأمور 
عملك؟ 
رئيسك المباشر ١‏ 1 ى ع ه 
زميلك ١‏ " قف ع ه 


“- كم مرة في الشهر يعقد اجتاع القسم في مؤسستك؟ 

( ) مرة في الشهر ()مرتان في الشهر () ثلاث مرات ()أربع مرات () خمس مرات 
4 - مافرص حضورك ذلك الاجتماع (اجتاع القسم)؟ 

() أبدًا ‏ () ندرا () أحيانا ‏ () كيرا () دئمً) 
6 - كم العدد الفعلي للأعضاء الذين يحضرون ذلك الاجتماع (اجتماع القسم)؟ 

()أقلمن ححمسة ()ه-9١1 1760-١5)(‏ ()30-55 ()أكثر من ثلائين 


(د) بنود مقياس الرسمية 
ضئيل جدًا* كبير جدًا 
١‏ ؟  "#‏ هك اه كع بم 
١‏ - أشعر في هذه المؤسسة بأنني رئيس نفسي في أغلب 
الأمور. 00 
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١‏ - يمكن للشخص - هنا - أن يتخذ قراراته المتعلقة 

بعمله دون الرجوع إلى شخص آخر. 20 
كيفية عمل الأشياء المتعلقة بالعمل في هذه المؤسسة 

متروكة للشخص الذي يقوم بأداء العمل . بدء 5 
؛ - الأفراد في هذه المؤسسة مسموح هم غالبا بأن يعملوا 

على الطريقة الى تعجبهم . قد يش كت 
© غالبية الأفراد هنا يتخذون قواعد للعمل من صنع 

أنفسهم . 5 كلد اك 
5 - يراجع الموظفون باستمرار لمخالفتهم قواعد أو ضوابط 

العمل . 6 م 2 
- الأفراد في هذه المؤسسة يشعرون وكأنهم مراقبون 

باستمرار للتأكد من طاعتهم لكل قواعد العمل . كرت ان 


* ملاحظة : السؤال كان حول شعور العضو أو ملاحظته بأن ذلك يحدث في عمله . 


(ه) بنود مقياس المركزية 


ضئيل جدًا* 
١‏ مام 
١‏ يمكن اتخاذ إجراء بسيط حيال أي مشكلة تعترض 
الشخص ريثا يصادق المشرف على قرار خاص بها . لع ا 
؟ - الشخص - هنا - الذي يحاول أن يتخذ قراراته 
بنفسه فيها يتعلق بأمور عمله سوف يثبط بسرعة . ع الس ااه 


حتى الأمور أو المسائل الصغيرة يجب أن يُرجع فيها 

إلى من هو أعلى للحصول على الإجابة النهائية . اس اك 
4 -غالبًا علي أن أسأل رئيسي قبل أن أعمل أي شيء . ا 2 
وأي قرار أتخذه يجب أن يحظى بموافقة رئيسي . ات 


* ملاحظة : السؤّال كان حول شعور العضو أو ملاحظته بأن ذلك يحدث في عمله . 
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(و) بنود مقياس المشاركة 
( ) تأثير قليل أولا تأثبر () بعض التأئير ( ) تأثير معقول () تأثير عظيم () تأثير عظيم جدًا 
- إذا كان لديك اقتراح فيم| يتعلق بتحسين العمل أو تغيير أسلوبه, بترتيبه بطريقة ماء ما مدى سهولة 
تمرير أفكارك هذه (ما تقترحه) إلى رئيسك؟ 
() صعب جدًا ()صعب ()نوعئًاماصعب ()سهل علق ()سهلجذًا 
“- ما همدى سؤال رئيسك اللمباشر لك عن رأيك عندما تبرز مشكلة ذات ارتباط بعملك؟ 
() لا يسال عن رأي أبدًا () نادرًا ما يسأل () أحيانا () كثيراً ( ) دائمًا ما يطلب رأي 
4 - إلى أي مدى تشعر بأن لك تأثيرا على قرارات رئيسك المباشر فيما يتعلق بالأشياء التي تجمك في عملك؟ 
ليس لي عليه تأثير على الإطلاق2 لي عليه تأثير كبير جدًا 
١ ١‏ إن 3 ه 


(ز) بنود مقياس الالتزام التنظيمي 

أعارض بشدة أوافق بشدة 

١‏ » #م 4 اه ع ا“ 
١‏ - أنا على استعداد أن أبذل جهدًا كبيرا أكثر مما هو متوقع 
عادة في سبيل مساعدة هذه المؤسسة لتكون تاجحة, اد اد ال اد ال ال ال 
؟ - إننى أتحدث لأصدقائى عن مؤسستى هذه. كمؤسسة 
عظيمة أن أعمل لها. ١‏ 
*- أشعر بولاء ضعيف جدًا تجاه هذه المؤسسة . 2 
؛ - يمكن لي - غالبًا ‏ أن أقبل أي نوع من التكليف 


المهني في سبيل أن أبقى في عملي هذه المؤسسة . ا ل ع حم لل ل ان 
© لقد وجدت أن قيمي وقيم هذه المؤسسة التي أعمل 

مها متشامبة . ا 2 25 ا 0 
5 -إنه لمن دواعي فخري واعتزازي أن أخبر الآخرين 

بأنني جزء لا يتجزأ من هذه المؤسسة . 0 ا 2 ا 


لا مانع لدي في أن أعمل في مؤسسة أخرى غير هذه 
مادام نوع العمل في هذه وتلك متشايبًا . 18 عن جد اج ا اليك نت 
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- حقيقة » مؤسستي هذه التي أعمل فيها تشحذ همتي 

في إبراز أحسن ما عندي فيما يتعلق بطريقة الأداء 

الوظيفي أو المهني . هه .ع ع اذ يد 
9- أي تغيير بسيط في ظروفي الحالية يجعلني على استعداد 
لأن أترك هذه المؤسسة . 

٠-إنني‏ سعيد جدًا بأن اخترت هذه المؤسسة للعمل بها 
من بين مؤسسات أخرى كنت قد أخذتها في الاعتبار 


وقت الالتحاق بالعمل . ل ل ل ار رت 
١‏ بلاشك ليس هناك الشىء الكثير الذي يمكننى كسبه 

من جراء بقائي قي هله الموؤنلسة: ١‏ اد 
١‏ قراري للعمل في هذه المؤسسة كان خطأ مؤكدًا من 

جانبي . 2 جد 2ك ال ادك ليو ا 


١-عادة‏ ما أجد أنه من الصعوبة بمكان أن أتفق مع 
سدانات هده امقس خو ل ستائل مهم تعلق 
بمرظيهة - - 025 د 


5 في الواقع أن مصير هذه المؤسسة يبمني . عد جع د اد اتاد ب د 
5ن نظري ., أن هذه المؤسسة هي الأفضل من بين 
مؤسسات أخرى متوافرة والتي يمكن أن أعمل قيها. ‏ د اد اد ال اد اد اب 
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59 , برومام عرو لعناموف ]زه أماعيره1 ''.كمقك تصطعع1 عممغقة تأطعبروط عممصة عع مويل لمج ومتاء )5215 

810.5 )1974(, 603-69. 

]١8[‏ اعامعوممداا زه برمعلمء4 '*.ممناوعقنوعل1 أقدم لقع تمدع :0 إه 00 لقع أمسمسط مك '' .5.11 ,رعمآ 
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مقدمات الالتزام لمنظمة أكاديمية وهف 


.213-26 .(1971) ,14 ,أمسصسهل 

عط 10 اع ل الطصرم0 ع مأعبالمر2 كسرسامقطعع84 25 كاأمعووع جزم ام[ لهة كاأمع ماوع لم1" .1 بدك , مملاعطك 
.142-00 , (1971) 16 , برأءعاجه0) ععترعء5 ءنافاهعاكتصلد 0 4 **. مم ناوج تصوع 01 

-رماءباء0آ عطا هذ 5تماعوط لع21اع2 غ201 لصح ادومورع2"' .الت .خ.ل لمة ,. © ععوع رهما ,علمأمتطعركز 
.1972(,355-3) 7 , إأ716ه0) ع6 1ر316 ء فاه عاكتاستص ل ل **.أطع صا تدده أهده مج تسدع:0 أه أمعم 

-قع2 380 دع0ل 1 لأات ععلإ0أمضط ده ده أخدم 2221 لم3 أعبرعآ ط0[ ]0 كاعء511'" .0 ععرع امآ , علوأطتطعرقز 
, 649-62 , (1974) 17 ,أهسناه[ تع تمع رهال! زه برجعلمء م *". ععمعنأ1هآ أه كسمتامءء 

0 200 ألعطا ممم 210521 تسدع 01 مععساعط متطكده))ةاعصع م1" .مولاع 1 .11 لمج ,11.5 ,طعواء نلا 
-©)1 :تيال ** .12321 1ن 2210221 أضدع :0 350 عماللقطعظ8 أهوه اكوء1 220 , لرمزاء52)1513 طول رى] أوترع 3231© 
.1079-89 ,(1981) 34 ,كه اها 

-00181811) 105 ,521512102 05[ ]0ه كرمع زلع:2 5ج وع1اط282/ا عع مقطعبرط '' .ااناطكيد .© لمج ,2 ,العصوع 
-071124ع078) ”.12317/51131115 320 2100٠75,‏ مغلم ,00515 , كلو ظاع1 01 أعدمظ[ ع1 برع ال0ل ناآ 300 بأمعمر 
.78-5 ,(1981) 98 .10( 27 رع ورويصرمإرءط «مصرط لجره «رمتسوطء8 اعمط 

1211 231031 مقع :01 250 1209101121 :اللع18] لتصطر0ن) 2210252[1 اضوع 01" .بمرع2 .1ل لطة ,.آ.1] رعاعمم 
١10. 2 )1983(, 123-66.‏ ,10 , ارمتلمويءء0 لم أعملالا ** وععرء 

ع3 عع1155 011 52151311013 ط0ل 2250 الع 20 ) لسرصه00 علعم/الا ٠‏ لإمواعء54 .0.ل لمه .2.60 ,بجوعروقلة 
.330-66 ,(1987) 30 , «مانده:[ء86 أهدمننوءه لا إه أهرجياه[ ''.وعع51:3 

2 كقع3/13028 01 22108 تله ك50 ع1 :العلا لصرورهت) أقوم نامع أمدع01 ومتللانسظ'' .11 ععنحظ ,مممقطعن8 
.533-46 , (1974) 19 , برأرءاجمنا0) ع 1رء1ء3 0116 517أ !4071 **. كم 2210 تمدع :0 عاءو /لا 

لقة عومالتقطع18 أقممنووع1هع2 120191021 ده ممتأدع لط ومتكقعيىعء م1 أه علط عط1"' .آ راوع بعاد ,عع بو 
1-1 , (1992) 40 , «ماماء8 أمرمننوءم لا تزه أمارعيامل *'.أمع صا تصتصره © 

لع قلاط 2 كة 11221109 نائعل10 22600021 اتدع01 أ0 دع 1 جاع عون" .أعلنعقطع5 متمد زوعظ .1 00د .1 ,1م12 
.340-50 , (1972) 17 , نرأءء 041 ع6 تع 51 1ه 7ك نمك م **. عمنز1 521ه1 2ج أصدع 01 250 مجع 2ط جعه:3 6 01 
111 0 (60671ع4 *”. بجعا ع انأو مول ذل :221035 تقدع01 95[ العا تسصمن"' . طوده لا ,عوعمعز بلا 
.4118-8 ,(1982) 810.3 ,7 سوزنام] 

'".5ع210 طاععوعدع 1 :01218111821 22010831 أقمع01"'' .10000 .31.0 لم2 ,أنند)ءك51 .11 ,.ط ,كمطط امآ 
.213-19 , (1985) 28 , أ0 لاه ل اارء771عع 414ل[ زه بتع 4ه حر 

651771611 267501141 إ0 11107 ك4 :14107 611011 )840 7716 .متمقعاكدع8 .لى..[ 20د .54.1 ,عطعدكلح 


.6 ,لإ2هم018) 320 طخدء11 :ذاة ,ومزوماع.] 


>, 


إفضية 


]59[ 


]7:[ 


]"6[ 


]55[ 


إفضة 


]4[ 


]54[ 


]5٠[ 


[7؛] 


]52[ 


]55[ 


]54[ 


دخيل بن عبدالله الدخيل الله 


-أمطء عط 116 :ك5ععه :نا الولالاج أروع :0 - معنرمامنوظ بحععة)5 .10 لمن ععكمه2 . /لاا .8.1 ,لإدل دماح 

982 بجوعو علمعلوع م تعلون لا بج 1[ عبرو الآ نه ,اتركاعءزجء عط شر ,أررع 071111 2) ]0 توه 

علمعلدع حر اياون لا بج 1! وو المع أضصوع 0 ارا ارو لفان 00) أوتروكنعم 16م[ .ككهظ8 .8.8/1 0م ,1 ,ككبدلكا 

982 ,عوعمط 

مم2 جح وق كعلء عل )122لا لانتمه© لاتأامعمعء لأنلم! '' .عع أانل8 .]كا لمد.عومهل8 .5 .لاط ,ويعطمعئاط 

ععغمأ/ةا) 2 .810 ,10 , طعموعدء]1 ارمأافء أ ومد0© اممصالط ".ا معصاتصوهن) أممه )دج تمدع 01 آه عمغعال 

]1983(, 179-01 

كه لإلبااك ع1 معت لصصه أهمه 2ج أمدعع0 أه 5مماعللعن8 '' , هالطعسة "0 .54.5 لمه ..ل8 .1 ,متأمولق 

.270-83 ,(1984) 25 ,«لأسمطء8 أمد«متنوء 0" إه0 أمدعيرم[ ''.ك5اكالدعوع 1] لالكمى عرر 1 - أروط 

عط) مأعاطدعهلا عمغمتلع54 عاطتووه2 د كه كمه )اع [2نم50رعمععام1'' .ى اأععطلدجآ .طهقااداععطا122 - الم 

«طنامونا '*.أمع 17 مهن [22)1002 أسصدع 0 350 عتناأعنضاد 221505 أ مدع 0 م2 ومععبطاءع6 متطكدمه لنواء] 

.8 ,.ث. 5. لا ,ممع تطع نا ,عمتكصةآ أكدع , إ)أومعلااولا ,»غ]5)2 مموتطء للا .ممألةارعذولط (١‏ .لط لعطكنا 

لأاء5201513 طن[ 01 عع010 ادكيد0 عط ومتمتسمعط"'' .ععمما .ا وعأمقط"© لمة ..ل غموع5ه] ,وععطمعلمة/١‏ 

53-7 ,(1992) 1 .0ل ,18 ,ابرع دعوم مامز ره أموسبينمز ''. أمعص صم ه)) لومو]عوع أموع0 لدع 

01827123010031 أ0 واأمعلعععامة عط أه أعل710 عاتوكمين-عرومل8 اأعبع.ا-ووه0) ه'“ اع ململ ,عنط غ812 

605-15 ,(1991) 5 .510 ,76 , برومامطعبروط لءثاممف زه أمدعنهل *". مزاع د!52)15 300 أمع دما تسوه 

ع2 :[لظ! ,115 زان لم0 بسعاعصطا .طول ع1[) تنه اإرعت«ع "أن لان[ 410 اتنماوعء عا 4م ,انولاوم ةع اعوط .81 , معطععوم 

0 لل - معام 

7111 إن 40006771 *. اندع أباع 1 عانااهعع )أل ث : مواأوع2آ امد 1" .لمقطصتاط .5.1 لمة ,آل ,ععمعزم 

248-77 ,(1976) 1 .83,110 ,أمتصول 

ونع اوفط .«متنممءتممط إه كاء فرط عط [0 كا«مستوصرعاء12 نمز اموموموط موروى . 4[ عوى ٠71‏ , بجموءلا 

1960 .الملط-عء امعط :811 0115 

لاك ل :12001 تم مهن عع ه؟ع ره /لا لهة هنامج أممع:0 1هللا" .وععطء اج كا .1.ى لمة ...ل ,مامعونا 

؟ءطاموعءء (آ) 50 ,معاد ]] لمءنومامزء30 بمعلمء: 4 '*.مدمدل لمح .5. لآ عط مأ وععلإهامصظ لمج 5أمداط اه 

1985(, 738-60. 

سيزلاقي ١‏ أندرودي . ومارك جي والاس . السلوك التنظيمي والأداء . ترحمة جعفر أبو القاسم 

أجد. ومراجعة علي محمد عبدالوهاب . الرياض : الإدارة العامة للبحوث. معهد الإدارة العامة. 
١م.‏ 


.166 ركاء 2150 1 تلو لموما .ارم لوده 1/1[ [ه اننع ارعوتنرولة 716 .ععء!!ة)5 0.1١1.‏ لهة .1 ,مصسع 
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مقدمات الالتزام للمنظمة أكاديمية ه7؟ 


عبدالوهاب. علي محمد . مقدمة في الإدارة. الرياض : معهد الإدارة العامة 194817م. 
ديفيزء كيث. السلوك الإنساني في العمل . دراسة العلاقات الإنسانية والسلوك التنظيمي . ترجمة 

سيد عبدالحميد مرسي ومحمد إسماعيل يوسف. ط؟ . القاهرة: نهضة مصر. ٠194١م.‏ 
أ10710لهة لامع 07 انه لماجاكنكم! ا ترمناء ل 0 جاردا شر تعاع هللا ا فعءثامم4, تروو/وطعنووع . اا ط ,لإعاكمتطء كح 
.7 ركوع]2 نإع5,ن2آ ع1 :معمعلطن) .لع .200 .برومامعروعم 
''.01820122]1085 5ل همملاء52)15]2 300 ممأعقءامناسصمهك"" .مععانم .54 لمه رععود1] .ل .8 © ,أعأسواح 
.1975(.611-6) 0.7ل! ,28 ,كمس ]لهاع ؟ا 0«1 تالا 
-44 ”.كع نارعم 220 ل2تنااء ناراك وعط 01 0) ممتاهع دامع 4ه متطكمملنجاع8 " .مععانى .11 لمة .ل ,عع دل 
72-91 , (1967) 12 ,برأءعاءه0 ععجدعنء؟ عمغاهو ماك امام 

.1987 .عم] 5855 نآ] ,معدعتط .كاك جاوم4 ويونا ميا علنيرر) 5555 7116 . [.لة ,كتكيصملر 

011101" .إهل 1403 .1 لرقطعنظ لمه ,طؤلة/لا .© د5عوو3ل ,لرم]وم .ل موكناد .للا كتمصرصمط1 ,عع 1 
-07) 01 5 [0122ناااع 00 آذ :100107ن1 لإقأضناه/آ 200 تمع )تسمه أهده )23 تمدع0 , لإ)تومعمورط 
15-1 ,(1992) 1 .18,710 ,اتن تمعع4انما! زه أمتصيم] ''.وعدوععوعط بصتومط أهمم لادج تمدع 
-)018101) كلع 01 ععمعنالكه! عط" .رعلزعطعك وعم درهن) عالعطعه؟ لمة بععالال .لظ مس1 ,اعمل ,ععماعموق8 
علق عط ,ععث لإعط]! وعطعللط عط1 :كوعمرته]منا لعبععع2 0 كمملاعدع]! ره وملأناأناكم] مد ه) أمعمر 
241-17 , (1992) 37 , برأمع اه 0 ءءترماع3 ءنأاهماكتادرل 4 ”.الوط برعط] 


-0010 2580 2215029م لم00 كث توعنن) 5021 كنادرعء/ا امعسمطعصووع طول" .العطءئ6زلة .1.15 لمصد,ع .دك غازط بلا 


250 .«مامعجء8 أهادضأامء أ ترم ع0 زه 071ألهل انه 1 أوعنع ماه طعتروط .لع , بعهاك .04 .8 م1 ”.أكع1 ع الاناعم 


1983 .لاقم لهت 300 ممدمكععوط , امع 5 :11-1 , بووعز امعان 

-ع1ألع:2 01822122610821 3950 1016 [أهههكرع2 عواكوعذكة '' .غ171 .11.3501 3950 ,تعنسة8 .51 ل ,لط . ل كوعبع )5 
380-06 , (1978) 21 , /10لان ل 7716711عع 12714[ [0 إ1جرء 20 ل *“ .امع 20) للمصهن) ل[داعععة ممالا أه وره 

200 72#ناأاعنا 1ك 01822122101121 وععظاعط ملطكمه)2اع15' .متسمسأاعقط .1 0م23 ...0.5 بمقطلا0 
6 , تإأدء!هغا0) ع2 ع3 ©اه ادل 4 *'. اكه دع صسوءط ع الأ مممع الم عماعدم 202ه0) :كممل)عدع1] ععلزامامموع 
66-83 ,(1981) 

68خ .80115 - 0328001 13035 200 ,52135 200نالط ,لاعلط)142 .ط عطقل .1 أمع5 ,لمنوطمعممة1 
-]00101181) أن أمعمرمهأعلاء2آ عط مه اأمعص القليط عمتمنهء1 5ه ععمعنلكمآ عط 1 :كمه )2]ععمط ,وععملة 1 
759-69 ,(1991) 6 .810 ,76 , برومام تروط لءنام مش زه أ12«جيام[ '". 110172108 0ه2 , لاعدء لااط - )اعد بأمعم 
أمعنعماو عرو .اأمعوصع اونم]-طمل مه طععمعدوع1 1أ2مم 1ه أممعع0"' !مد .12.1 300 ..5 ,)أ عممتط8 


.265-86 ,(1977) 2 .0ل« ,84 ,سننءاا 8 


ك7 دخيل بن عبدالله الدخيل الله 


[08] لأماسمل *".)معساتصصهم0 بععرةن) أه دعصمع)نا0 لمة كامعلععءعامة '' .موآل ملاعل لمة ,اعنصدد ,ععومم 

2585-5 , (1992) 40 , «مأطملء8 أمممقنمء ٠/6‏ 0 

[09] عبدالقادر الشيخي. معوقات تطوير نظم وأجهزة ا خدمة ا مدنية ف الأقطار العربية . عمان : دار 
الفكر للنشر والتوزيع. 1585م. 


مقدمات الالتزام لمنظمة أكاديمية يف 


0م11 4220612312 0 ]32192انشسطرده © 01 ماأضعلءعع)تة4 


طمالواءء ‏ عله1-لة .ك5.ىة اععطعلة12 
7مكدء 0< ا1رماكاد 4 
لاع 0 أن ب أءبروط 0 14د :7اجهوء 12 
ةكرع ]ةلا هفاهد3 عقأ ,1ماامعسفط “زه عوء||0) 
2 3001 ,:(له را 


212515 لنذارعء 01 ععمعنا11ها عط لعأدوتاوء لما اعتطه بإلنن؟ د عطترعوعل 0 وزععم2م كتلط 01 علد 152 .أعوماوط4 
عط مز لعسمقاعل بزاامعنوع؟؟ مععط عتنوط كعأطقكة/ عوغط1!” .22000 تمدئعه عنمع20ء2 20 10 الع اتتصصم عطا وه 
وع5ء)مملزط ع1 .018212122110115 01 ذعملا قع5أ0 10 )01111112 01 5أمعلعءع]20 35 عكناأووع)1! لهوه1 22 أمدع 01 
-100أ5عنال 153 (108 > 0) لإأأو1ءالقنا [5200 512[01 263 22326525 لإاأناعج؟ .ل1[.ط2 01 عام 522 2 عداكنا لعا5ع) عرعبن 
15 ]101 ]لمم 018221221021 أقطا لعامطد كلؤلز38221 ووتؤوعمعء عامتكأيام 014 ذالناوءء غ15 .لإعكرناك ععتلهم 
-1عم10161 , 1216521100 لع21اع05-1[ , 21100مأ31112م 280 21122100 تامع ,عكناوع)ا ,عع3 طالب إامقصدم 255012660 
أه مععقاهم المععنته عط ,ععسع سوط .ه10 ممتلعصمم؟ مه بصهلهد طاتم غمم اباط رممناع 13د زئدد طم[ 200 مملعواعء لهومع 
5ط وة» ع8 2100118 011321م 102 22051 ع1 15 1013مع06-521513ز 01 عأطممدل عطا أقطا لعأذكعمعناد متطكوه1داءء 

.لع101متاء ع3 110285هء أأمص! لقعناء2:ح 380 أدعناءئم0ع15' .لع016ناأد 


جلة جامعة ا ملك سعود. م /. العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 4/ل؛ ٠١‏ (1418ه/1196م). 


أنياط الاتصال المستخدمة مع أسر المعوقين من قبل معلمي التربية الخاصة 
عبدالعزيز مصطفى السرطاوي 


أستاذ مساعد , قسم التربية ا خاصة, كلية التربيةء جامعة الإمارات العربية ا متحدة» 
العين , دولة الإمارات العربية ا متحدة 


ملخص البحث . هدفت الدراسة الحالية إلى التعرف على أنهاط الاتصال القائمة بين مدرس التربية الخاصة 
وأسر الأطفال المعوقين. وللوصول إلى هذه الغاية. فقد تم تطوير استبانة خاصة اشتملت على قائمة من أنهاط 
الاتصال المستخدمة في العادة من قبل مدرسي التربية الخاصة مع أسر المعوقين. وقد بلغ عدد أفراد عينة 
الدراسة مائة وأحد عشر )١١١(‏ معلا ومعلمة يمثلون ما نسبته ١‏ من مجتمع الدراسة . وقد أظهرت نتائج 
الدراسة وجود عزوف واضح من قبل أفراد عينة الدراسة عن استخدام أنهاط الاتصال الفاعلة في ميدان التربية 
الخاصة. إضافة إلى بعض الاختلافات في استجابات المفحوصين طبقا لمتغيرات الدراسة المختلفة . 
مقدمة 

تعتبر البيئة الأسرية من أكثر المؤسسات الاجتاعية تأثيرا على نمو الطفل وتطوره في مختلف 
الجوانب [١1ء»‏ ص 7754]. وقد أدرك التربويون قديًا أهمية ذلك الدور على الرغم من عدم 
ممارسته نتيجة لعدم اهتمام المختصين أو تخوف الأهل من المشاركة. أو اللغة التربوية 
المسمتخدمة من قبل الأخصائيين أو ضعف الجهود الى قدمت لتلبية اهتمامات الأسرة. 
وأخيراً أسلوب الاتصال المستخدم وطريقته. وفي الوقت الحاضر أيضًا فقد أكدت العديد 
من الدراسات والأبحاث على القيمة الحيوية لهذا الدور في تنمية الطفل في الجوانب 
الاجتاعية والأكاديمية والحسية المختلفة. وعمومًا فإن هذا الفهم ينطلق من حقيقة أن 
الأهل هم أكثر الناس إدراكًا لقدرات أطفالهم وحاجاتهم وخصائصهم [7. ص ١٠1؛‏ 8 
ص٠ه7‏ ؛ 4. ص .]١5١‏ 
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ولا يعني ذلك بالطبع أن تقع المسؤولية وحدها على الأهل. حيث تعتبر المدرسة أيضا 
المؤسسة التربوية الأخرى التى تسهم بشكل فاعل في تلك العملية النائية. ويعتبر الدور 
المدرسي في حد ذاته أيضًا من المسلمات التربوية التي ليست بحاجة إلى تأكيد أو إثبات . 
وهكذا يتضح بدون أدنى شك مدى اشتراك كل من البيت والمدرسة في الأهداف والغايات 
التربوية. وبناءً عليه. فإنه من المنطقي استنتاج أهمية تطوير علاقة إيجابية عن طريق 
استخدام العديد من قنوات وأنهاط الاتصال الفاعلة فيهما بين هاتين المؤسستين الحيويتين . 

ولا تعني هذه الحقيقة بأي حال من الأحوال انعكاسا لواقع العلاقة بين البيت 
والمدرسة. حيث يتم في الوقت الحاضر انتقاد الكثير من مواقف واستجابات الأسر نحو 
تنميتهاء وأكثر من ذلك فقد وجه اللوم في كثير من الأحيان إلى تلك الأسر باعتبارها سببًا 
مباشرا في فشل تلك العلاقة. وفي حقيقة الأمرء فإن ذلك الفشل لايمكن حصره فقط في 
المدرسين أو عدم رغبة الأخصائين في الاستماع والاستجابة لمشكلات الأهل ورغباتهم . 
ونا قد غود أيضًا إلى حقيقة سلوك الأهل واتجاهاتهم السلبية وعدم رغبتهم في التسليم 
بواقع المشكلات أو الإعاقة التي يعاني منها طفلهم. وذلك بسبب اعتبار أن وصم الطفل 
بالإعاقة وعزله من أكثر المخاوف التي تعاني منها أسر المعوقين لما يترتب على ذلك من ردود 
أفعال ذات تأثيرات سلبية على كل من الطفل وأسرته [. ص48 14]. 

وبناءً عليه. فإن حل تلك المشكلات والصعوبات أو التخفيف منها على أقل تقدير 
يعد إحدى المهمات الرئيسة للمدرسة . وهذا المطلب في حد ذاته يضع على عاتق المدرسين 
مسؤولية تطوير وبناء علاقة إيجابية تكفل مشاركة تلك الأسر في مختلف البرامج والأنشطة 
المدرسية . ولكي يستطيع المدرس بناء مثل تلك العلاقة لابد أن يكون مؤهلاً لاستخدام 
جميع طرق وأشكال الاتصال المختلفة . فإذا استطاع إنجاز هذا الهدف الحيوي فإنه يصبح 
مصدرًا إيجابيًا في تعزيز نمو الأسرة ومشاركتها [14. ص١١7؟؛‏ 5. صلاء"؛ لال 
ص١7 .]١‏ 


أهمية الدراسة 
لقد أشارر ت العديد من الدراسات في مجال التربية الخاصة إلى أهمية العلاقة بين 
المدرسة وأسر المعوقين. وظهرت كذلك تأثيرات هذه العلاقة على النمو المعرفي والانفعالي 
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لدى هذه الفئة من الأطفال. وليس أدل على ذلك ما أكدته دراسة لومبانا [4. ص ه"#] التي 
رتبت نتائجها حاجات هذه الأسر وأولوياتهاء وكان من أكثرها إلحاخًا إظهار مجموعات كبيرة 
منهم عن حاجاتهم ورغباتهم للمشاركة في العملية التربوية التي تخص أطفاهم . ويؤكد على 
هذا الاتجاه أيضا ما بينته دراسة فريلاند [4. ص ]77١‏ والتى لخنصت العديد من الدراسات 
التي أوضحت أن سبب الصعوبات التي تواجهها أسر المعوقين تعود في معظمها إلى محدودية 
معرفتهم بأطفاههم وكذلك التوقعات اليل نحوهم . 

وقد أوضح متبلر ».٠١[‏ ص"ا] في إرشادات التربية الخاصة التي صدرت عن 
اليونسكو لعام 185١م‏ أن تنمية العلاقة بين أسر المعوقين والمدرسة يشكل أهم تطورات 
التربية الخاصة وإعادة التأهيل. وعلى الرغم من هذه الحقيقة وفوائدها المشجعة لكل من 
الأطفال والأسر إلا أنها مازالت بطيئة وتؤدي بمحصلتها النبائية إلى التباعد بين المدرسة 
والبيت. 

وللتحقق من مدى هذا التباعد ودرجته فيما بين معاهد التربية الخاصة وأسر المعوقين 
وكذلك لكشف واقع التعاون القائم بينههاء فقد صممت الدراسة الحالية للتعرف على تلك 
المارسات في محاولة لتقويم هذا الجانب والمساعدة في تطويره ما أمكن . ويزيد الحاجة لمثل 
هذه الدراسات فقر المعلومات المتوافرة والتي لا تتعدى كونها ملاحظات فردية قد لا تكون 


دفيقة . 


هدف الدراسة 

يعتبر استخدام مدرسي التربية الخاصة لتميع الأناط والأشكال المختلفة من الاتصال 
مع أسر المعوقين والتي تهدف بالتالي إلى تنمية علاقة إيجابية وفعالة. أحد الملامح والاتجاهات 
التربوية الحديثة في ميدان التربية الخاصة . وللتحقق من مدى ممارسة مثل هذه الاتجاهات 
الحديئة فقد هدفت الدراسة الحالية إلى التعرف على أننماط وأشكال الاتصال القائمة بين 
مدرسى التربية الخاصة وأسر الأطفال المعوقين في مدينة الرياض . وعلى وجه الخصوص . فقد 
عنيت الدر اسة بالإجابة عن الأسئلة التالية : 

- ما مدى استخدام معلمي التربية الخاصة لأناط الاتصال المختلفة مع أسر 
المعوقين؟ 
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- هل تختلف أناط اتصال معلمي التربية الخاصة مع أسر المعوقين باختلاف : 
الحشد؟ 
خيرة المعلمين؟ 
المؤهل العلمي للمعلمين؟ 
نوع الإعاقة التي يعملون معها؟ 
درجة الإعاقة التي يعملون معها؟ 
فرضيات الدراسة 
- عدم فعالية أنماط الاتصال وأشكاله المستخدمة من قبل معلمي التربية الخاصة مع 
أسر المعوقين . 
- هناك فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى يقل عن )٠ ,٠8(‏ في اتصال معلمي 
التربية الخاصة مع أسر المعوقين حسب المتغيرات التالية : 


١‏ -الجنس. 
ب - خخيرة المعلمين. 


ج- المؤهل العلمي للمعلمين. 

د - نوع الإعاقة التي يعمل معها المعلمون. 

ه - درجة الإعاقة التي يعمل معها المعلمون. 

- هنالك فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى يقل عن )٠ ,٠5(‏ في اتصال معلمي 
التربية الخاصة مع أسر المعوقين حسب مستويات المؤهل العلمي المختلفة . 

- هنالك فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى يقل عن (0 )٠ , ٠‏ في اتصال معلمي 
التربية الخاصة مع أسر المعوقين حسب نوع الإعاقة . 

- هنالك فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى يقل عن )٠ , ٠8(‏ في اتصال معلمى 
التربية الخاصة مع أسر المعوقين حسب درجة الإعاقة . ١‏ 

متغيرات الدراسة 

. الجنس: ذكر. أنثى‎ ١ 

؟ - المؤهل العلمي : ويشمل المستويات التالية : ثانوي فا دون. دبلوم . بكالوريوس 
فا فوق . 


أنياط الاتصال المستخدمة مع أسر المعوقين. . . الله 


“ - الخبرة : ويضم المستويات التالية : 
خبرة حديثة : أقل من © سنوات . 
- خيرة متوسطة : ١5-5‏ سلنة . 
- خبرة طويلة : ١6‏ فا فوق. 
4 - نوع الإعاقة: ويشمل الإعاقات التالية: معوقون عقليّا. صم. مكفوفون. 
معوقون جسميا . 
© درجة الإعاقة: ويشمل المستويات التالية : بسيطة. متوسطة. شديدة. 


الدراسات السابقة 

لقد برز دور الأهل بشكل كبير في الآونة الأخيرة وذلك إما لأسباب اقتصادية أو 
اجتماعية . وقد كان لهذا الدور أثر بالغ في تحسين الخدمات المقدمة للمعوقين عمومًا وكذلك 
في تطوير شكل العلاقات مع المؤسسات التربوية الخاصة وني تعديل اتجاهات المجتمع 
وتطويرها نحو الأفضل .١١[‏ ص75؟]. وقد أشار برينيلسين .1١[‏ ص76"؟] إلى أن 
هذا التحرك قد برز نتيجة عدم قناعة أسر المعوقين بجدوى الخدمات المقدمة. وقد ساعد 
في تحقيق تلك الجهود كل من التشريعات والقوانين في التربية الخاصة وما فرضته من مساواة 
في الحقوق المدنية لجميع أفرا اد المجتمع وكذلك نتائج الأبحاث والدراسات وما أكدته من 
أهمية دور الأهل في تربية وتنشئة أطفالهم المعوقين [؟1١.‏ ص 9/,]. وحسب هذا المفهوم 
يعتقد أن دور المدرسين والأخصائيين ينحصر أولاً في تقديم المبادرة والاستشارة اللازمة 
بجميع أنواعها ما يتطلب منهم وبشكل دائم التنسيق وإحداث علاقة إيجابية مع أسر 
المعوقين وكذلك مقدرة عالية على التفاعل وتوافر التدريب والتشجيع على المشاركة . 

وللتدليل على أمهمية دور الأهل في البرامج التربوية الخاصة. فقد أظهرت نتائج 
الدراسة التي أجراها فريلاند [9» ص١‏ 19] إلى إظهارهم علاقات واتجاهات إيجابية أفضل 
نحو أطفالهم نتيجة للتفاعل الإيجابي القائم مع المدرسين, مما أثر بالتالي على درجة تقبلهم 
ورغبتهم للمشاركة والإإسهام في تطوير البرامج التربوية الخاصة وتنفيذها. 

أما فيه| يتعلق بالجوانب الأكاديمية» فإن حيوية دور الأهل ليس أمرًّا حديًا حيث 
أشار إليها العديد من الباحثين . فقد بين هاوسلر ١71‏ ص"157] نتائج دراسة سميث التي 
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أجراها عام 4 147م» والتي أوضحت أن تعلم القراءة أو الكتابة المبكرة يأتي أولا عن طريق 
البيت وليس المدرسة. أما الدراسة التي أجراها لومباردينو .١5[‏ ص ه ]7٠١‏ على أهمية دور 
أسر المعوقين في تنمية الجانب اللغوي لدى أطفالهم. فقد كشفت أن الأهل قد اكتسبوا 
مهارات انعكست على تنمية اللغة لدى أطفاهم . 

وفي الجانب الاجتماعي. فقد أوضحت نتائج الدراسة التي أجراها ساندلر 2١6[‏ 
ص86 ]١‏ تغيرًا إيجابيًا واضحًا في اتجاهات أسر المعوقين نحو أطفاهم وبالتالي رغبتهم في 

ومن ناحية أخرى تعتبر مشاركة أسر المعوقين في البرامج التربوية أساسًا في تحسين 
الأداء» المدرسي لأطفالهم. وتفيد تلك المشاركة أيضا في إيجاد جو متبادل من الثقة وخلق 
بيئة إيجابية تسهم في تحقيق الأهداف التربوية . وتتيح فرص المشاركة أيضًا المجال أمام الأسر 
للاطلاع على ما تقدمه المدرسة وحثهم من خلال استخدام جميع أناط الاتصال المختلفة 
على الإسهام إما عن طريق المشاركة المدرسية المباشرة أومن خلال متابعة البرامج واستك الها 
في المنزل [48.» ص5 "]. 

وقد مرت العلاقة فيها بين أسر المعوقين وتختلف الأخصائيين بأشكال وأناط تقليدية 
عديدة. ويبدو أن مثل هذه التوجهات التقليدية السابقة وما توفرها من معلومات لما ما 
يبررها. فقد وفر الأطباء مثلاء معلومات حول التشخيص الطبي للحالة؛ أما الأخصائيون 
النفسيون والاجتماعيون. فقد قدموا معلومات تتعلق بالتشخيص النفي والتربوي وكذلك 
أسهموا في مساعدة الأسر على التكيف مع الإعاقة . 

وفي الآونة الحديثة فقد أوضح برينيلسين »1١١[‏ ص7,5] مدى تطور تلك العلاقة 
واتخاذها لأشكال جديدة من التعاون والأهداف. فعلى سبيل المثال. فقد توسعت تلك 
الأدوار وأصبحت تفرض تقديم معلومات أكثر تفصيلا حول نمو الطفل وتطوره. ومن ثم 
تقديم التدريب اللازم لمساعدة الأسر ني التغلب على بعض السلوكات غير المقبولة وإيجاد 
الخدمات المناسبة. إضافة إلى ذلك. فإن للاتجاهات الحديثة والقوانين والتشريعات وما 
أكدته الدراسات والأبحاث من قدرة لدى الأطفال المعوقين على الاستفادة من الخدمات 
التربوية أثر واضح على اعتبار المدرسين أحد العناصر الرئيسة في تلك العلاقة . 

وباختصار. فإن عملية الاتصال مع أسر ال معوقين بمختلف أشكاها قد مرت بمراحل 


أنهاط الاتصال المستخدمة مع أسر المعوقين. . . يلد 


ثلاث كما أشار برينيلسين ».11١[‏ ص 775]: 

١‏ - لقد وفر الأخصائيون في هذه المرحلة مساعدةً ودعًا قليلاً لتلك الأسر نظرًا 
للاعتقاد بأن درجة تأثير الأسرة على طفلها وتنميته لا يعتبر فعالاً . ولذلك فقد تم اعتبارهم 
سلبيين لا يقوون على المبادرة . 

؟ - مشاركة جزئية » وقد قدمت في هذه المرحلة توجيهات محدودة حيث تم اعتبار 
الأخصائيين والمدرسين محور العملية التربوية والنهائية لأولتك الأطفال. وبشكل عام فقد 
قدمت المساعدة المحدودة في هذه المرحلة للأم باعتبارها محور العناية بالطفل . 

 *‏ التركيز على أهمية كل الاختصاصات ودورها الجماعي في مساعدة الأسر في 
التعامل مع أطفالها وفي هذه المرحلة تم التعاون بشكل مباشر وفردي مع كل أسرة من قبل 
فريق متعدد التخصصات . 

وقد اعتبر مكريفي [17. ص ]15١٠‏ أن مشاركة الأهل في العملية التربوية جزءٌ رئيس 
ومكمل ها. وقد تم التأكيد على ذلك من قبل المهتمين بميدان التربية الخاصة وعلى الأخص 
عند اعتبارهم جَْءًا من الفريق متعدد التخصصات. وقد أثبتت البرامج التي عنيت 
بمشاركة أسر المعوقين بعد إقناعهم بالمشاركة وبأهمية دورهم من خلال استخدام جميع 
قنوات الاتصال والمشاركة الممكنة أن بإمكانهم تقديم مهارات جديدة أو على الأقل تعزيز 
المهارات الموجودة أصل. وكذلك الإسهام في تصميم المهارات الجديدة في الأوضاع التربوية 
المختلفة . هذا وتستطيع الأسر أيضا القيام بدور تطوعي وتمارسة بعض مهمات الملاحظة 
وتصميم بعض الأنشطة وتنفيذهاء ما يتيح لهم فرص التعرف على طبيعة البرنامج التربوي 
المقدم وكذلك جوانب القوة والضعف لدى أطفاهم .1١7[‏ ص78]. 

أما طرق التدريب والاتصال الأخرى. فقد انبثقت حسب وجه نظر تيرنبل [4» 
ص ]59١0‏ من اعتبار الأهل مصادر تدريبية مهمة. ولكي ينجح هذا الدور فلا بد من 
استخدام جميع وسائل الاتصال وطرق التدريب المدروسة التي تأخذ بالأولويات الحاجات 
الفردية للأسر. ويمكن أن يدرب الأهل كما يرى تيرنبل حسب الن|ذج الثلاثة التالية : 


أولا : التدريب المنزلي 
حيث يملك المدرس في مثل هذه اللقاءات فرصة ملاحظة الأسرة والطفل معاء ومن 
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ثم تقديم اقتراحاته وإرشاداته المناسبة . وفي هذا الأسلوب يتم تدريب الأسرة على مهارات 
وأهداف محددة, وأساليب تدريس واضحة. وأساليب تعديل السلوك, وأخيرا متابعة تقدم 
الأسرة ف تنفيذ البرنامج ١‏ 


ثانيًا: التدريب الجماعي 

ويتم بوسائل وطرق عديدة. فقد يطلب من عدة أسر قضاء جزء من اليوم داخل 
المدرسة. ويتم في هذه الحالة الاجتماع بالأسر وتدريبها على شكل مجموعات صغيرة . 
ويتحقق في هذه اللقاءات أيضًا مناقشة المشكلات الأسرية» وتقديم التدريب اللازم» 
ومراجعة تقويم الأسر لأطفالاء وأخيرا إمكان المشاركة في تنفيذ البرامج التعليمية. وفي 
العادة تقوم بعض الأسر بعرض تجربتها مع أطفالها ما يساعد بقية الأسر في المناقشة 
والاستفادة من ذلك. وبذلك تتحقق فرص التفاعل والمشاركة بين مختلفة الأسر والاستفادة 
من التجارب المقدمة من حيث طرق المعالجة وكيفية استغلال المصادر المجتمعية المتعددة. 


الثا: المساعدة الصفية 

يمثل هذا الأسلوب إحدى قنوات الاتصال الرئيسة التي تنمي العلاقة مع الأسر 
ومشاركتهم في البرامج التربوية. ويضمن هذا الأسلوب فرصة ملاحظة الطفل في المواقف 
التربوية الطبيعية» ثم الاستفادة من المدرس وأساليبه المختلفة كنموذج في تقديم المعلومات 
والتدريب على النحو الأفضل. إضافة إلى ذلك. يوفر هذا الخيار للمعلم وجود أحد 
الوالدين في غرفة الصف مما يتيح له الاستفادة المباشرة منه كمصدر حيوي للمعلومات. 
وتبدأ في العادة مشاركة الأهل في هذا الأسلوب تحت إشراف المدرس . وقبل البدء في عملية 
المشاركة الصفية, فإن على المدرس أن يعقد اجتماعات محددة مع الأسر يجيب فيها عن 
أسئلتهم واستفساراتهم . وأخيرًا توافر هذه اللقاءات, سواءً أكانت فردية أم جماعية, تغذية 
راجعة للأهل حول مدى أدائهم . 

وتجدر الإشارة إلى أن مثل هذه الاجتماعات تعد عامل مهما في تكوين علاقات إيجابية 
مع الأسر. ولذلك فمن الضروري إشعارهم بشتى الوسائل. سواءً أكان من خلال الرسائل 
أو التقارير أو المكالمات الماتفية. بأهمية دورهم وضرورة مشاركتهم في البرامج التربوية 
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الخاصة. وما لاشك فيه. فإن توافر فرص النجاح وإتاحة المجال أمامهم للمشاركة في 
الجوانب التعليمية والتدريبية المختلفة. وكذلك حثهم على الإسهام في تقويم تجربتهم بكل 
صراحة ووضوح. يسهم في تكوين الثقة لديهم واستجابتهم الإيجابية مع المدرسين. 

وقد أشار كل من لومبانا وتيرنبل [5» ص١78؛‏ 4.» ص8"#] إلى ضرورة إتقان 
المدرس لجميع مستويات الاتصال وأشكاله المختلفة مع أسر المعوقين. ويعتقد هذان 
الباحثان أن جميع هذه الأشكال في حد ذاتها ذات فائدة على الطفل المعوق وأسرته. إلا أنهها 
في الوقت نفسه أشارا إلى أهمية التنويع في استخدام تلك الأنماط لما لذلك من تأثير إيجابي 
على تحقيق الأهداف التربوية المرسومة. فقد اعتبرا أن كل ما يؤدي إلى إسهام الأهل المباشر 
في تنفيذ البرنامج الفردي من مثل المشاركة في عملية التقويم أو المشاركة الصفية أو المدرسية 
المباشرة أو الزيارات واللقاءات المتعددة أحد أنماط الاتصال الضرورية . 

يتضح من مجمل الدراسات السابقة أنه يجب على المدرس أن يتقن استخدام جميع 
السبل المدرسية وأنشطة الاتصال المختلفة التي تضمن بناء علاقة إيجابية وزيادة مشاركة أسر 
المعوقين. ولاشك فإن حاجة الأسر تفرض اختيار نوع الاتصال المناسب. فمعظم الأسر 
بحاجة إلى اتصال يومي ومباشر يخدم أغراض التربية الخاصة وأهدافها. وقد يسعى المدرس 
في بعض الأحيان إلى تلبية تلك الحاجات من خلال استخدام أساليب مبسطة من الاتصال 
كالاتصالات المحاتفية أو المنشورات أو المجلات أو الرسائل التي تخدم أغراض تربوية ضيقة 
ومحدودة زا ص ١1١‏ ]. 


الطريقة يقة والإجراءات 

مجتمع الدراسة 

يتكون مجتمع الدراسة من جميع المدرسين في جميع معاهد التربية الخاصة والتأهيل 
الاجماعي في مدينة الرياض والبالغ عددها عشرة )٠١(‏ معاهد . ويبلغ عدد المدرسين في 
المعاهد المذكورة 4٠7‏ . منهم 71 مدرسًا و1/7١‏ مدرسة. 

وقد اشتملت عينة الدراسة على مائة وأحد عشر )١١١(‏ معل] ومعلمة ممن استجابوا 
لأداة البحث. أي ما نسبته /5١‏ من مجتمع الدراسة . ويبين جدول رقم ١‏ توزيع أفراد عينة 
الدراسة حسب متغيرات الدراسة المختلفة . 
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جدول رقم .١‏ توزيع أفراد عيئة الدراسة حسب متغيرات الجنس . والمؤهل العلمي. والخبرة. ونوع 


المنغيرات التكرار النسبة الملجموع 
57 ذكر 5 5 101 
١‏ أنكئ 4ه كى؛ظ 
ثانوي فما دون 4" نف 
المؤهل العلمم دبلوم هه مومه ال 
بكالوريوس ” كا 
متدنية (أقل من ه سنوات) 4 لضا 
الخبرة متوسط ١4-5(‏ سنة) يض كرض اليل 
عالية ١8(‏ سنة فيا فوق) يض ,54 
معوقون عقليًا أ 04 
نوع الإعاقة صم كن بدن 14 
مكفوفون 16 ليل 
معوقون جسميًا 3 ل 
بسيطة 0 /اره 
درجة الإعاقة متوسطة الى لض 4م 
شديدة 6 “ ,١ع‏ 


أداة الدراسة 

بعد الرجوع إلى الأبحاث والدراسات السابقة التي تناولت أشكال الاتصال مع أسر 
المعوقين والعلاقة بين المدرسة والبيت. تم تطوير استبانة للتعرف على واقع ذلك الاتصال 
وأنماط العلاقة القائمة بين معاهد التربية الخاصة وأسر المعوقين في مدينة الرياض (انظر 
الملحق) . اشتملت الاستبانة على أربعة وعشرين (74) شكلا من أشكال الاتصال الواجب 
استخدامها من قبل مدرسي التربية الخاصة. بنيت حسب مقياس ليكرت )0-١(‏ تراوحت 
بين )١(‏ لا توجد و(0) دائا. 
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وللتحقق من صدق الأداة وثباتها فقد تم عرضها على خمسة محكمين من أعضاء هيئة 
التتدريس بقسم التربية الخاصة بجامعة الملك سعود وتم تعديل الفقرات وتنقيحها وفق 
اقتراحاتهم . ومن ثم فقد حسب معامل الاتساق الداخلي للفقرات حيث بلغت قيمة ألفا 
(848, 20 ما يجعل درجة الثقة بأداة الدراسة عالية . 


جمع البيانات 

تم توزيع الاستبانة على جميع أفراد مجتمع الدراسة والبالغ عددهم 1٠7‏ معلمين 
ومعلمات. وقد أضيفت إلى الاستبانة رسالة خاصة توضح هدف الدراسة وتعلييات 
الإجابة. وقد بلغ عدد الذين استجابوا مائة وأحد عشر )١١١(‏ معلا ومعلمة. أي ما نسبته 
حوالي /7١‏ من عينة الدراسة الأصلية. منهم سبعة وحمسون (/07) معلً) وأربع وخمسون 
(04) معلمة. 


تحليل البيانات 

لمعالحة بيانات الدراسة فقد تم استخدام الأساليب الإحصائية التالية : 

. التكرارات والنسب المئوية لاستجابات المفحوصين‎ ١ 

” _المتوسطات والانحرافات المعيارية للدرجات الكلية للمفحوصين حسب متغيرات 
الدراسة المختلفة . 

 “‏ تحليل التباين الثلاثي ذي التصميم (715ا#) و(7<اغ#) بهدف اختبار أثر 
متغيرات الدراسة على أنماط الاتصال وأشكاله المختلفة . 

اختبار (ت) لمقارنة متوسطات الدرجات بين مستويات متغير الجنس . 

© اختبار شيفية لمقارنة متوسطات الدرجات بين مستويات متغير نوع الإعاقة . 


محددات الدراسة 

نظرًا لصغر عينة الدراسة فقد اقتصرت التحليلات الإحصائية عند استخدام تحليل 
التباين الثلائي لاختبار أثر كل متغير من متغيرات الدراسة وبذلك لم يتم الكشف عن أثر 
التفاعل بين المتغيرات المختلفة . 
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النتائسج 
يظهر جدول رفم " نتائج استجابات المفحوصين حول استخدامهم لأناط وأشكال 
و أشكال الاتصال المختلفة مرتبة حسب درجة استخدامها. 


جدول رقم 7 * توزيع استجابات أفراد عيئة الدراسة على الفقرات . 


لا توجد نادرًا أحيانًا غالبا دائيًا خا مين 
تكرار نسبة تكرار نسبة تكرار نسبة تكرار نسبة تكرار نسبة تكرار نسبة 


١١ ١‏ ”وأ ١١‏ "”_رة خ"#" هإ,/؟ م1 ه٠١‏ /ا؟ ” ,فو" 


٠,‏ اخ ٠‏ تم 5١‏ ك/ا”5ه 1016 خا هله 1 اخ" 


و كا ١8 ها١رال 5٠ ١5,5 ١9 ١".‏ هره١‏ " 5م" :5 "ل" 
ً ه» ه,”" :5" ١59 "4," "8 "١,"‏ ١ا,لا١ا‏ :5 ل/ار,ة: 4 هى,لا 
١5,١ 14 0‏ /ا١‏ ؟,:5١‏ "5 كره" خ"“” ١5,5: ا١ا/ ١5,6‏ "”" ا لم١‏ 
5 ه"ا ع ,١ع"‏ 5" "١ 5١,5‏ 1 ,لاا ه١١1 ١8# "١ ١"‏ ه86 كله 


/ا ١8," "١ 1١١ ١‏ ؟" 1١10 ١59,١‏ 8م,:١‏ "1 ه,ك” هه 0 "رةه 


ا١ارال ”ركه ” ا‎ 5: ا١ال,8‎ 7١ وهمعلصخ4‎ ٠١ هم‎ ٠١ 1١١ ١ 4 


١١ ١” ١الرلك‎ "١ 94‏ "9" 5خ “7١‏ لك 5" تلن ندر 


0ه" #”" ا لاا 5 الا ىل 15 لاطا “1 ١5 ١5“‏ لم١١‏ 


١١‏ 4ه هع ه" ” ,4" ”"١‏ ه,رلا١ا‏ 5 ل 5 "ار 
؟١‏ #/ا /ا,”" ١”, 1١ 6 ١5,94 ٠٠١‏ ه ">" ,ة 3 0#" /او١‏ 


١‏ 84 هلا ه١1 ٠١ ١6‏ "رخ 4ك ا خ#" ل" ا اند 


حاقل 
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تابع - جدول رقم ؟. 


03 


لا توجد نادرًا أحيانًا غالًا دائًا غير مبين 


تكرار نسبة تكرار نسبة تكرار نسبة تكرار نسبة تكرار نسبة تكرار نسبة 


1١:‏ 388 كأ ظلا 4 كرلا ١١١ ١15‏ 6 الار ” ال ١‏ لحر 


ه6١‏ “«ط"! ' ١94,‏ 4 شرلا هه مر١ ٠ ١١ ٠‏ ١أاه‏ ه,”1 


5 8 ؟ ,ك5 "ا 5" ١5‏ 5“ 535 للا لا ره ١‏ ابره 


1١7/‏ لضن ١1", " ١5 1١ه ١م ١١,مل ١# ١‏ لا ىرام 


ا١رالا‎ ”" 1١١ ١8 5لالا‎ 1 ١١4 ١: 5١,“ مه ",4" :؟‎ 14 


حل مه 5,ؤة: 55 ' ,75 ٠١‏ لاا 6 شرك هلخ" اخ اه 


6" ه00 ع" ركة5 ١5 ١١,5 1١5‏ كبخ" ا ١ل‏ هلخ خ*#“ روا ”: ا الارا 


ف 6 هع" ٠7 ١١‏ ١)؟”‏ لاا 58 ",5# 55 1,75" 
وف :© » .5:5 ١١,١ ١#‏ "9 م,ذما ١8‏ :5ه ١٠١‏ هم "” ه,”" 


32> 5 اذا ١5‏ 86.ر ١"‏ ه"” ١5 "١,"‏ 5 ,5ك ٠١‏ كلخ 4 اخ" 


* مجموع التكرارات غير متساو بالنسبة لكل الفقرات (بسبب تكرار غير مبين) . 


وقد حسبت المتوسطات والانحرافات المعيارية للدرجات الكلية للمفحوصين 
لمستويات المتغيرات التالية: الجنس. والخبرة. والمؤهل العلمي . ونوع الإعاقة ودرجتها. 
فبالنسبة للجنس فقد أظهرت النتائج اختلافات ظاهرية في متوسطات هذا المتغير لصالح 
الإناث حيث بلغ 6 في حين بلغ متوسط درجات الذكور 9,ه . 

ومن حيث الخيرة والمؤهل العلمى ودرجة الإعاقة ونوعهاء. فقد أظهرت متوسطات 
ترات المأختوضين حس ران الحلاقا ظاه رب لصنالع ذدوئ: اخيرات المرتفعة حي 
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جدول رقم *. توزيع استجابات أفراد عينة الدراسة مرتبة حسب درجة 


. استخدامها‎ 
الفقرة المتوسط الرتبة‎ 
١ 8 1 
دن‎ ١ 
ان يق و‎ 1١6 
1 / 
0 امدق‎ . 
5 *,16 "2 
و‎ "١1 "2 
4 "05 17 
4 ه 04م‎ 
٠١ إل فض‎ 
١١ "6 
١١ الح‎ ٠١ 
١ "0 ١ 
١ "4 >32 
١٠6 "5 "٠ 
١ وف ال‎ 
١ "1 حم‎ 
١4 "1١ 14 
19 5 
"6 ١5 14 
أ‎ ١1+ 1١١ 
"١ ١4 حل‎ 
"0 ١, همه‎ ١ 
ع"‎ ١, + ١ 
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كان متوسط درجات من كانت خبراتهم حمس عشرة )١8(‏ سنة فا فوق ,/517., في حين كان 
متوسط درجات من كانت خبراتهم أقل من حمس (08) سنوات ومن ١4-5‏ سنة 08,9 و7, 9ه 
على التوالي. وقد أظهرت متوسطات درجات المفحوصين أيضًا اختلاهًا ظاهريًا لصالح حملة 
الدبلوم حيث بلغت ؟ ,560. في حين بلغت لكل من حملة الشهادة الثانوية فما دون 
والبكالوريوس فما فوق 08 و؛ , 05 على التوالي. أما متوسطات درجات المفحوصين حسب درجة 
الإعاقة. فقد أظهرت أيضًا وجود اختلاف ظاهري لصالح معلمي ذوي الإعاقات المتوسطة 
والشديدة. حيث بلغت 568,7 و؟ ,0ه على التوالي» في حين بلغت 07,8 عند معلمي ذوي 
الإعاقات البسيطة . أما بالنسبة لنوع الإعاقة. فقد اتضح ع وجود اختلافات ظاهر به لصبالج 
المعلمين الذين يعملون مع المعوقين عقليًا والمعوقين جسميًا حيث بلغت 19,4 58,79 على 
التوالي» في حين بلغت عند معلمي الصم والمكفوفين (8 , 54 8) و(27,7) على التوالي . 

ومن أجل اختبار أثر متغيرات الجنس. والخبرة» والمؤهل العلمي . فقد تم استخدام تحليل 
التباين الثلاثي ذي التصميم (15“*<ا”). وذلك كما هو مبين في جدول رقم 4 . 


يتضح من جدول رقم ؟ وجدول رقم ” أن هنالك تنوعًا في استخدام المفحوصين لأنماط 
الاتصال وأشكاله المختلفة. وبعد ترتيب الفقرات حسب مدى استخدامها تبين أن هنالك 
تركيزًا على استخدام بعض الأنماط أكثر من غيرهاء ومنها الفقرات ذوات الأرقام . »1١١ ١‏ 
لس فى كل اال لال م خا 5 

ومن أجل اختبار أثر متغيرات الجنس, والخبرة. والمؤهل العلمي فقد تم استخدام تحليل 
التباين الثلائي ذي التصميم (7“7“ا”), وذلك كما هو مبين في جدول رقم 4.. يظهر 
جدول رقم 6 مايلٍ: 
١‏ - يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في مستوى يقل عن ٠ , ٠٠١‏ بين أداء المفحوصين حسب 
متغير الجنس . 
؟ لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين أداء المفحوصين حسب متغير الخيرة . 
 "“‏ لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين أداء المفحوصين حسب متغير المؤهل العلمي . 
؛ ‏ لا يوجد تفاعل ذو دلالة إحصائية بين الجنس والخيرة على أنماط الاتصال . 
ه ‏ لا يوجد تفاعل ذو دلالة إحصائية بين الجنس والمؤهل العلمي على أناط الاتصال. 
5 - لا يوجد تفاعل ذو دلالة إحصائية بين الخبرة والمؤهل على أنماط الاتصال. 
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جدول رقم ؛. نتائج تحليل التباين الثلائي (717<") لمتغيرات الجنس. الخبرة؛ والمؤهل العلمي 


وتفاعلاتها . 

مصدر التباين 2 مجموعالمربعات ‏ متوسط مجموع المربعات درجاتت الحرية ‏ قيمةف 
الجنس () 4000 44014 ١‏ لد لطا 
الخبرة (ب) ك١‏ كرك 3 ٠,"‏ 
المؤهمل (ج) ‏ 44,9# شف 1 ١ه‏ 
الاب ارت“ شان 0 /اا.ء 
اماج 256 شسضلف 0 ١‏ 
ب كاج التلتسل 11 ١‏ حل 
بين المجموعات ‏ 8/#,4م4ه /اى ١1١94١,‏ 0 الاره* 
داخل المجموعات 55, 7١١٠١‏ لتقف 4 

الملجموع لل مف يفيف 41 


* مستوى الدلالة أقل من .)١ ,٠٠١(‏ 


ومن أجل اختبار أثر متغيرات المؤهل العلمي ودرجة الإعاقة ونوع الإعاقة فقد تم 
استخدام تحليل التباين الثلاثي ذي التصميم فقي كيثرة وذلك كما هو موصح في جدول رقم 6 


يظهر جدول رقم ه ما يل : 

١‏ - يوجد فرق ذو دلالة إحصائية يقل عن )١٠,٠١(‏ بين أداء المفحوصين حسب 

" - لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين أداء المفحوصين حسب متغير المؤهل 
العلمى . 


“" - لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين أداء اله صين حسسي درجة الإعاقة ال 
يوجذ ور : _ 1 


هر 
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جدول رقم .٠‏ نتائج نحليل التباين الثلائئي (47<”) لمتغيرات المؤهل العلمي. ونوع الإعاقة ودرجة 


الإعاقة وتفاعلاتها . 
مصدر التباين مجموع المر بعات متوسط جموع المربعات درجات الحرية قيمةف 
المؤهل العلمي ١ 1 ١م ال١, 48 )١(‏ 
نوع الإعاقة (ب) ‏ 147 5١4,‏ تائف . 4م 
درجة الإعاقة (جع) 467,078 45,١‏ 1 ا” 
الاب ١1,ث#لامه‏ ل 5 ل ونا 
الاج كه روع7نا ادق . لحكل 
باكاج 7 كرف 7١‏ ا 
بين المجموعات ,1*5 لوه 3,7 كر 
داخل المجموعات  ١7848, ١7”‏ 10 7 
الملجموع 0 تحدلفقفق لال 


* مستوى الدلالة أقل من .)٠* ,١١(‏ 
*#* مستوى الدلالة أقل من ,٠0٠١(‏ 0). 


- يوجد تفاعل ذو دلالة إحصائية يقل عن ٠ ,٠0٠0١‏ بين المؤهل العلمي ونوع 
الإعاقة على الاتصال. 

ه ‏ لا يوجد تفاعل ذو دلالة إحصائية بين المؤهل العلمي ودرجة الإعاقة على 
الاتصال . 

5 -لا يوجد تفاعل ذو دلالة إحصائية بين نوع الإعاقة ودرجة الإعاقة على الاتصال. 

ولقارنة متوسطات درجات المفحوصين حسب متغير الجنس. فقد تم استخدام 
اختبار (ت) ى| هو موضح في جدول رقم " . 
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الاحصائلي 
الجنس . 
المتوسط الانحراف المعياري درجات الحرية قيمة ت 
١‏ ممه هم ١"‏ 
جر ١‏ 0 لم ع* 
أن نمد لحمل 


* مستوى الدلالة أقل من ٠,٠٠1‏ 


يبين جدول رقم 5 أن هنالك فرقا ذا دلالة إحصائية في مستوى يقل عن ٠ , ٠0١‏ في 
أنماط وأشكال الاتصال مع أسر المعوقين لصالح الإناث . 

ولقارنة متوسطات درجات المفحوصين حسب نوع الإعاقة. تم استخدام اختبار 
شيفيه ى] هو موضح في جدول رقم /. 


جدول رقم . نتائج اختبار شيفيه للمقارنة بين درجات المفحوصين في المستويات 
المختلفة متغير نوع الإعاقة . 


معوقونعقليا | صم ممعوقون جميًا 


معوقون عقليًا 

صم * 00 
مكفوفون * «* 
معوقون جسميًا 


* مستوى الدلالة أقل من ٠,٠8‏ 1 


يتضح من جدول رقم 7 أن هنالك فرقًا ذا دلالة إحصائية في مستوى يقل عن ٠ , ٠0‏ 
ما بين استجابات المفحوصين الذين يعملون مع المعوقين عقليًا واستجابات المفحوصين 
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الذين يعملون مع الصم والمكفوفين. كا يبين الجدول أيضًا أن هنالك فرقًا ذا دلالة 
إحصائية ما بين استجابات المفحوصين الذين يعملون مع المعوقين عقليًا والمفحوصين الذين 


مناقشة النتائج 

حاولت هذه الدراسة التحقق من مدى استخدام معلمي ومعلمات التربية الخاصة في 
مدينة الرياض لأنناط وأشكال الاتصال المختلفة مع أسر المعوقين. ومن أجل الوصول إلى 
ذلك. فقد تمت صياغة عدد من الأسئلة والفرضيات المنبثقة عن الدراسة . 

وقد كشفت نتائج التحليلات الوصفية لاستجابات المفحوصين حول مدى 
استخدامهم لأناط الاتصال المختلفة أن هنالك عزوفا واضحًا عن استخدام أنماط الاتصال 
الفاعلة من مثل تلك التي تمثلها الفقرات ذوات الأرقام 7٠١٠0319 215 0115 .١ .١51‏ 
الل "5 55. 

وقد تعزى مثل هذه النتيجة إلى عدة احتّالات : 

الأول: عدم كفاءة المعلمين في ميدان التربية الخاصة وما يترتب عليه من عدم 
إدراكهم لأهمية مثل تلك الأنماط من الاتصال وأثرها بالتاللي على كل من المعوق وأسرته . 
وتتأكد مثل هذه النتيجة إذا علمنا أن مؤهلاتهم العلمية ليست في مجال التربية الخاصة فيا 
عدا بعض الحالات التى حمل دبلومًا خاصا. ١‏ 

الفاق + الإتجاهات السلنية الى رقن تعملها:التلمرة هو امن المعؤقان :وق اليلق 
مثل هذه الاتجاهات نتيجة اعتقادهم بعدم جدوى استخدام أنياط متقدمة من الاتصال أو 
نتيجة لخيرات سابقة أو نتيجة للنظرة الدونية نحو أسر المعوقين . 

الثالث: عدم رغبة أو عدم مقدرة بعض أسر المعوقين في المشاركة بشكل أفضل في 
البرامج التربوية الخاصة أو احتمال وجود اتجاهات سلبية من قبل الوالدين نحو معاهد 
المعوقين ومؤسساتهم . 

الرابع : عدم المرونة في بعض الأنظمة المدرسية التي لا تتيح للمدرس التخلص من 
الروتين المدرسي . ونتيجة لهذه الأسباب المتوقعة كشفت نتائج الدراسة عن ميل عام لدى 


. برنامج تأهيل تربوي يمنح بعد درجة البكالوريوس لتأهيل العاملين في بعض مجالات الإعاقة‎ ١ 


4/4 عبدالعزيز مصطفى السرطاوي 


أفراد عينة الدراسة لاستخدام أنهاط وأشكال الاتصال البسيطة من مثل .١‏ 237 ”. 4» 
مو لل ف ل/7١.‏ 

أما نتائج تحليل التباين الثلاثي ذي التصميم (77ا) و(*906477) فقد كشفت 
عن وجود أثر ذي دلالة إحصائية لأنباط الاتصال المستخدمة في مستوى يقل عن ٠ , ٠١٠١‏ 
حسب متغير الجنس وفي مستوى يقل عن ٠,٠1‏ حسب متغير نوع الإعاقة. كم) بينت 
النتائج عدم وجود أثر ذي دلالة إحصائية في مستوى ٠,٠0‏ لكل من متغيرات الخبرة. 
المؤهل ودرجة الإعاقة . 

وقد أشارت نتائج اختبار (ت) إلى وجود فروق ذات دلالة إحصائية في مستوى يقل 
عن ٠,001‏ لصالح الإناث. وقد تعزى مثل هذه النتيجة إلى طبيعة التأهيل الأكاديمي 
المسبق. والظروف البيئية والثقافية السائدة والتي يعتقد أنها تسمح للمعليات أكثر من 
المعلمين في استخدام أفضل للأن|ط المختلفة من الاتصال. 

كا أظهرت نتائج الاختبار البعدي (شيفيه) أن هنالك فروقا ذات دلالة إحصائية في 
مستوى يقل عن ٠,00‏ لصالح المفحوصين الذين يعملون مع المعوقين عقليًا والمعوقين 
جسميًا. وقد تعزى مثل هذه النتيجة إلى أن طبيعة هذه الإعاقات ومشكلاتها ومتطلباتها 
تستوجب ممارسة العديد من أنماط الاتصال وأشكاله المختلفة مبدف مساعدة أسر المعوقين 
وتزويدهم بأساليب التعامل مع أطفالهم أحيانا أو الحاجة إلى المعلومات التي يمتلكونها 
أحيانا أخرى أو نتيجة لرغبة أسر هذه الحالات من المعوقين وضغوطهم المستمرة . 

أما فيها يتعلق بمتغيري الخبرة والمؤهل العلمي. فإنه على الرغم من وجود فروق 
ظاهرية بين متوسطات درجات المفحوصين في المستويات المختلفة لحذين المتغيرين, فإن 
نتائج تحليل التباين لم تكشف عن وجود أثر ذي دلالة إحصائية لأناط الاتصال المستخدمة 
في مستوى ٠,١5‏ لأي منهها. فمن حيث الخبرة فقد يعود السبب في عدم وضوح تأثيرها 
الدال إلى طبيعة الأنظمة والروتين الذي قد لا يسمح للمدرس بممارسة وسائل الاتصال 
المختلفة مع أسر المعوقين. وقد لا تعني الخبرة العالية أيضًا ضرورة المارسة العالية» خاصة 
إذا لم تسبق بالتأهيل الأكاديمي المناسب. وأخيرا فقد يعود السبب أيضًا إلى أن الخبرات 
العالية قد لا تكون جميعها في مجال التربية الخاصة . 

أما سبب عدم وجود أثر ذي دلالة إحصائية للمؤهل العلمي في مستوى ه٠١‏ , ٠‏ على 
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الرغم من وجود فروق بين المتوسطات للمستويات المختلفة لهذا المتغير, فقد يعود السبب 
مباشرة إلى طبيعة المؤهلات العلمية التي يحملها أفراد عينة الدراسة. حيث تبين أن أيّا من 
المعلمين لا يحمل مؤهلا متخصصًا في مجال التربية الخاصة فيه عدا بعض الحالات ١١(‏ 
حالة فقط) تحمل دبلومًا خاضًا. 

وبينت نتائج تحليل التباين أيضًا عدم وجود أثر ذي دلالة إحصائية في مستوى ٠ , ٠8‏ 
لتغير درجة الإعاقة التي يعمل معها المفحوصون. وقد يرجع السبب في ذلك إلى تأثير ندرة 
تخصص ههؤلاء العاملين في مجال التربية الخاصة وبالتالي عدم إدراكهم للحاجات 
والخصائص المتميزة لتصنيفات المعوقين المختلفة . إضافة إلى طبيعة بعض الخدمات الإيوائية 
المقدمة وما لها من تأثيرات سلبية متمثلة في عزل المعوقين عن أسرهم. مما يؤدي بالتالي إلى 
عدم الحاجة المستمرة للاتصال مع تلك الأسر. 


التوصيات 

في ضوء ما توصلت إليه الدراسة من نتائج حول واقع أنماط الاتصال وأشكاله 
المختلفة الذي يارسه معلمو التربية الخاصة مع أسر المعوقين. فإنه يمكن صياغة التوصيات 
التالية : 

١‏ إتاحة المجال بشكل واسع أمام الإناث للعمل مع المعوقين, وعلى الأخص في 
المراحل التربوية الأولى وبرامج التدخل المبكر. 

؟ ‏ إعادة النظر في أسس توظيف المعلمين الجدد في مجال التربية الخاصة بحيث يتم 
تعيين المؤهلين منهم فقط . 

توافر دورات تدريبية أثناء الخدمة للمعلمين الذين هم على رأس عملهم . 

4 إجراء مزيد من الدراسات اللاحقة في مجال الاتصال بين معاهد التربية الخاصة 
وأسر المعوقين. بحيث تغطي جوانب أخرى من مثل تأثيرات الواقع الإداري أو المشكلات 
التي تعيق عملية الاتصال. أو التحقق من أنياط الاتصال القائمة من وجهة نظر أسر 
المعوقين . 
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ملحق 

الأخ المدرس : 0 الأخت المدرسة : ل 

إن تحديد أشكال وأنماط الاتصال الذي تمارسه مؤسسات التربية الخاصة مع أسر المعوقين يعتبر خطوة 

أولية من أجل البدء في تطوير البرامج القائمة وتحسينها. ومن أجل الإسهام في هذا الجهد يرجى منك 

الإشارة إلى المستوى الذي ترى أنه يمثل مدى إسهامك في استخدام أشكال وأنماط الاتصال المختلفة مع 

أسر المعوقين. وكذلك السبل التي توفرونها لهم من أجل تدعيم مشاركتهم في برامج وأنشطة التربية الخاصة 
المختلفة. علا بأن المعلومات التي تقدمها لا تستخدم إلا لأغراض البحث فقط . 


شاكرين لكم تعاونكم 


الفقل العلمو سس سو التخصص مسي ا ا 
سئوات أعيرة: ‏ .................... اسم المعهد ل 
نوع الإإعاقة التي تعمل معها: 

.000000000000000 متخلفون عقليا 

لم حنم مسي افعافوناسهها 

مما ةس ونام نب نك واتدية.. “افون ضرا 

ل بين ءار يد ركنا 
درجة الإعاقة 

ا د الحم 1ج ٠‏ السيظة: 

ات اكت سم ١‏ #متوسطة: 
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كا 
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١‏ - الاتصالات الهاتفية مع أسر المعوقين. 


؟'- الأشرطة التدريبية والتعليمية . 

“"'- زيارات غير رسمية للمدرسة . 

4 - كتيبات مدرسية قصيرة . 

6 إرشادات أو تعلييات توزع في مواقف معينة . 


4- اتصالات متفرقة تحدث بين الحين والآخر. 


. توافر دليل بالخدمات المحلية‎ ٠ 


. زيارات منزلية‎ 1١ 


7' زيارات ميدانية قصيرة بالاشتراك مع أسر 
المعوقين . 


١‏ تنظيم رحلات يشترك فيها أسر المعوقين. 


4 توافر برامج تدريبية صيفية . 


6 لقاءات فردية مع أسر المعوقين لمناقشة 
مشكلات فردية . 


5 لقاءات تدريبية يشترك فيها عدد محدود من 
أسر المعوقين . 


. لقاءات جماعية موسعة‎ ١7 
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أشكال الاتصال وسبل مشاركة أسر المعوقين2 لاتوجد١‏ ندرًا٠‏ أحيانا“ غالبا دائاه 


6ط حجملات تطوعية مدرسية . 


4 إعطاء أسر المعوقين فرص المشاركة الصفية 


والمدرسية . 


6 مشاركة ف إعداد الوسائل والمواد التربوية . 


5١‏ مشاركة في الاجتماعات الخاصة بالخطة 
مشاركة في الاجتماعات الخاصة بدراسة 
الحالة . 


*9؟- توافر فرص للملاحظة والمراقبة الصفية . 


4 إسهام أسر المعوقين في تنفيذ البرنامج الفردي 
في المنزل . 
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العمليات العقلية في القران الكريم ودلالاتمها التربوية 
عبدالرحمن صالح عبدالله 


أستاذ مشارك» قسم ا مناهح وطرق التدريس » جامعة السلطان قابوس» مسقطء سلطنة عبان 
فسسم هج يس عر 


ملخص البحث . الإنسان كائن متفرد. ومع أنه يشترك مع غيره من المخلوقات في بعض الخصائص إلا أنه 
يمتاز عنها بأمور عديدة يأتي في مقدمتها العقل. لذا فإن ال هدف الأساس هذه الدراسة هوتقصي العمليات 
العقلية التي أشارت إليها الآيات القرانية الكريمة واستخلاص الدلالات التربوية المترتبة على ذلك . 
ولتحقيق هذا ال هدف استخدمت الطريقة التحليلية التي تقوم على البحث عن معاني الألفاظ التي تدل على 
العمليات العقلية من مصادرها الأولية . 

خلصت الدراسة إلى أن القران الكريم حدد معالم ثماني عمليات عقلية هي : الإدراك الحسي. 
والإدراك المعنوي. والتذكر. والقياس. والاستقراء. والاستنباط. والتقويم. والتفكر. وهذه العمليات 
ا شري أي أن الإدراك الحسي الذي يشكل قاعدة الهرم هو أساس العمليات العقلية؛ وأن 
التفكر الذي يحتل قمة ارم هو أعلى العمليات العقلية مرتبة . ولا يصل إلى هذا المستوى السامق إلا 
الإنسان المؤمن الذي يخشى ربهء ويتخذ من عالم الشهادة جسرًا ينقله إلى عالم الغيب. وواجب التربية أن 
تعنى بالعقل, وأن توظف المنهاج التربوي لتنمية التفكير في مراحل التعليم كلها . 


مقفدمه 
بسم الله الرحمن الرعيم: الحمدلله رب العالمين. والعيلاه والضلاع على ادم الأنبياء والمرسلين 
وبعد. . . فقد كرم الله سبحانه وتعالى الإنسان وفضله على غيره من المخلوقات بأمور عديدة 
منها العقل. وتستخدم هذه الكلمة في اللغة للدلالة على معان عديدة : منها التنبت من الأمر 
والابتعاد عن التورط في المهالك. ومنها أيضا الحبس والمنع ؛ إذيقال: اعتقل اللسان إذا حبس 
ومُنع الكلام .١[‏ جااء ص ص104-108]. ولم ترد كلمة 
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عقل في القرآن الكريم اس ولا مصدرًا ولا مشتقًا ولا فعل أمر؛ ولعل هذا هو الذي جعل 
المستشرق غرديه يصرح بأن هذه الكلمة ليست من مصطلحات القران الكريم [؟.» ج؟. 
ص417] . وهذه النتيجة غير صحيحة ؛ لأن القران الكريم تضمن ايات ورد فيها الفعل الماضي 
عقل والفعل المضارع يعقل . فقد ورد الفعل الماضي عقل في آية واحدة» وورد الفعل المضارع 
يعقل في ثمان وأربعين آية منها: آية واحدة ذكرت فيها كلمة نعقل. واية أخرى ذكرت فيها كلمة 
يعقلها. واثنتان وعشرون اية ذكرت فيها كلمة يعقلون» وأربع وعشرون اية ذكرت فيها كلمة 
تعقلون. فا ورد في القرآن الكريم هو صيغة الفعل عقل. نعقل. يعقل في الماضي والمضارع 
في صيغة المفرد والجمع [. ص © .]١‏ والقران الكريم الذي لم يكن من بين مفرداته كلمة 
العقل يمتدح أصحاب العقول ويعلي من منزلتهم , في الوقت الذي يسفه فيه من لا يعقلون . 
فأولو الألباب هم القادرون على إدراك آيات الله وعلى الاعتبار بها حدث للأمم السابقة. 


أولاً: تحديد موضوع الدراسة وأهدافها 

تبحث الدراسة الحالية في العمليات العقلية التي وردت في القران الكريم ؛ وهي غير 
معنية بالبحث في طبيعة العقل ولا بالطريقة التي يرتبط بها العقل بالجسم . لذا فإن هذه 
الدراسة لا تناقش النظريات الفلسفية التي تعتبر الجسم مظهرًا عقلياء ولا تلك التي تعتبر 
العقل سلوكًا جسميّاء أو التي تنظر إلى كل منه| على أنه مواز للآخر. فمحور الاهتمام في هذه 
الدراسة الوظائف التي يقوم بها العقل لا كنهه وطبيعته. وهذا الاتجاه في تحديد موضوع 
الدراسة مستمد من التوجيهات القرانية. فالقران الكريم لم يتحدث عن ماهية العقل. بل 
تحدث عن أصحاب العقول الذين يتعاملون بذكاء مع ما يحيط بهم ؛ وفي هذا دلالة واضحة 
على عناية القران الكريم بالعمليات العقلية التي يقوم بها أصحاب العقول. وهذا ما يميز 
النبج القراني عن الفلسفات التي ضيعت وقتها وجهدها في البحث عن جوهر العقل. لذا 
كان هذا البحث الذي يهدف إلى تقصى العمليات العقلية التى تضمنتها الآيات القرانية 
والدلالات التربوية المترتبة على ذلك ولعل من المفيد أن يشار هنا إلى أن علماء النفس 
المعاصرين الذين عنوا بقياس الذكاء هجوا طريقاً مشابهاً في جوهره للمبج القرآني ؛ إذ أسقطوا 
من دراساتهم البحث عن جوهر الذكاء. وركزوا على الوظائف أو الأداء الذي يتميز به 
الإنسان الذكي . 


العمليات العقلية في القران الكريم . . . ٠١‏ 


مهدف الدراسة الحالية إلى تحديد العمليات العقلية التي وردت في القران الكريم 
ومعرفة خصائص كل منها وإيجاد تنظيم يوضح علاقة هذه العمليات ببعضها الآخر. ويؤمل 

١‏ ما العمليات العقلية التي أشار إليها القرآن الكريم؟ 

” -ما المجال الذي تتعلق به كل من هذه العمليات العقلية؟ 

 *‏ من القادرون على القيام بكل من هذه العمليات العقلية؟ 

5 - هل يمكن ترتيب هذه العمليات ترتيبًا هرميًا بحيث تحتل أكثر هذه العمليات 
شيوعًا قاعدة الهرم وتحتل أرفعها مكانة قمة الهرم؟ 


ثانيًا: منبجية البحث 

يستخدم في الدراسة الحالية المنبج التحليلي الذي يقوم على تقصي معاني المصطلحات 
من مصادرها الأساسية . فقد تم أولاً تحديد الأفعال التي تدل على العمليات العقلية» ومن 
هذه الأفعال: يعقل. يستنبط. يفقه. يفكر, يتذكر. يسمع وينظر. وقد ضبط معنى كل 
منها بالرجوع إلى بعض كتب التفسير وفي مقدمتها تفسير ابن جرير الطبري . بعد ذلك قام 
الباحث بوضع الآيات التي تتعلق بعملية عقلية معينة في زمرة واحدة ليكون عنها صورة 
كلية. وهكذا أعان التركيب الذي تلا التحليل على تحديد معالم العمليات العقلية التي 
وردت في القران الكريم. وبما يجب التأكيد عليه أن المنبج المتبع قد أقفل الباب أمام تصيد 
معانٍ لم تتضمنها الآيات القرانية الكريمة. فالدراسة الحالية لم تلبس العقل القراني ما 
اكتشفه علاء النفس المعاصرون وهذا يعني أن القران الكريم - لا الدراسات النفسية 
الحديئة -- هو الأساس الذي انطلق منه الباحث في دراسته . فمن الخطأ الجسيم أن يتبنى 
المربي المسلم نظرية تربوية أو نفسية معاصرة قبل التأكد من صحتها ثم يستشهد بايات قرانية 
يعزز بها موقفه . وليس من الإنصاف في شىء أن يستشهد الباحث المسلم بآية فيغير موضعها 
أو تحمل الأيآت .ما لا تحتمله من أفكاز معاضرة:. وهذا الاتاة في البحث لا ينكر إجراء 
دراسة مقارنة للعمليات العقلية من منظور قراني ومن منظور علم النفس الحديث,. لكنه 
يؤكد على أهمية استنباط المبادىء الإسلامية من مصادرها الأساسية . 
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ثالئًا: الدراسات السابقة 

يمكن تمييز ثلاث فئات من الدراسات ذات العلاقة بالدراسة ا حالية : 

الفثة الأ وى : دراسات عنيت بطبيعة العقل والتربية العقلية عند بعض أعلام الفكر 
التربوي . ومن الأمثلة على ذلك دراسة بعنوان ابن ا جوزي وتربية العقل. وقد تعرضت هذه 
الدراسة لمفهوم العقل ومفهوم الذكاء عند ابن الجوزي . وخلصت هذه الدراسة إلى أن ابن 
الجوزي يربط بين العقل والإيمان» إذ اعتبر إبليس من كبار المغفلين. | أكد هذا العام على 
الجوانب السلوكية للتربية العقلية . إذ اعتير مقاومة الأهواء والنزوات الشخصية معيارًا يدل 
على رجحان العقل [54. ص ص5 5-5 ]. 


الفئة الثانية :دراسات عنيت بمكانة العقل في الاسلام وبخاصة في الكتاب والسنة. 
ومن الأمثلة على ذلك دراسة بعنوان الاسلام والعقل على ضوء القران الكريم وا حديث 
النبوي . لصلاح المنجد. وقد بين هذا العالم مكانة العقل في القران الكريم ثم في الحديث 
الشريف . وناقش الأسباب التي جعلت بعض العلماء يضعفون الأحاديث التي تعلي من 
مكانة العقل. ثم استشهد أخيراً ببعض أقوال الصحابة والتابعين في العقل . وقد خلص في 
النهاية إلى أن الإسلام أعطى العقل مكانة رفيعة. وقد أوضح أن مغالاة المعتزلة في إعلاء 
مكانة العقل أدت إلى حدوث رد فعل عند المحدثين, وهذا ما جعلهم يرفضون كل حديث 
نبوي في العقل . لذا فإنه يطالب المسلمين في نهاية البحث بالتمسك بالعقل وفهم دوره على 
ضوء ما ورد في القران الكريم والحديث الشريف ["1. ص ص .]5١0-89‏ 


الفئة الثالثة : دراسات عنيت ببعض العمليات العقلية. وأحدث هذه الدراسات 
دراسة لعالم النفس المسلم مالك بدري , وتمت هذه الدراسة بدعم من المعهد العالمي للفكر 
الإسلامي بواشنطون ؛ وهي بعنوان : التفكر من المشاهدة إلى الشهود : دراسة نفسية 
إسلامية . وقد ناقش الباحث أولاً موضوع التفكر من منظور علم النفس الحديث. ثم 
بحث بعد ذلك في طبيعة التفكر من منظور قراني» فبين الأساليب القرانية التي تحث على 
التفكر ثم شرح تباين الأفراد في القدرة على التفكر. 

ومن العوامل التي تؤدي إلى ظهور فروق فردية في هذا المجال: الحالة العقلية 
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والمعرفة. والقدوة الصالحة. والإلفة. وقد أقام الباحث في نهاية البحث جسرًا يصل عبادة 
التفكر بالبحث العلمي . فدعوة القران الكريم الإنسان إلى التفكر في محلوقات الله تمهد 
الطريق أمام تقدم العلم ؛ فالتقدم العلمي الذي أحر زه المسلمون كان نتيجة مباشرة 
لإيمانهم بخالق السموات والأرض [ه. ص" .]٠١‏ 

يظهر مما تقدم أن الدراسات التي تنتمي للفئتين الأولى والثانية ضعيفة الصلة 
بالدراسة الحالية؛ لأن تلك الدراسات لم تبحث في العمليات العقلية . أما الدراسة الأخيرة 
فهي أشد ارتباطًا بها لأنبا بحثت بصورة مفصلة في إحدى العمليات العقلية . 

لكن ما تمتاز به الدراسة الحالية -- والتميز هنا لا يستتبع الأفضلية - هي أنها هدفت 
إلى تحديد العمليات العقلية كافة ولم تغفل أي منها. ثم إنها اهتمت بإيجاد ترتيب متدرج لهذه 
العمليات بحيث تأتي أكثر العمليات العقلية شيوعًا في القاعدة, وأكثرها دقة وأعلاها مرتبة 
في قمة التنظيم. وم يسبق أن عنيت دراسة سابقة بإيجاد مثل هذا التنظيم أو الترتيب 
للعمليات العقلية في القران الكريم . 


رابعًا: الإدراك الحسي 

بز خصائض الطفل انه يأتي إلى هذا العالم وهو لا يعلم شيئًا عن العالم الذي يحيط 
به لقوله تعالى «وَأَنَهُ أَحْرَحَكُم يَنْبَطُون أمَهَنِيَكُه لَاهَلَمس قيْمًا 4 [النحل : +7]: لكن 
الوليد الإنساني يتعرض لثيرات حسية منذ ساعاء: الأولى . وقد تفضل الخالق سبحانه وتعالى 
على الإنسان وأنعم عليه فركب فيه الحواس التي تعينه على إدراك ما يجري حوله ؛ إذ تنقل 
الحواس المثيرات إلى الدماغ فتحدث العملية الإدراكية الحسية, وهذا نجد القران الكريم 
حلم السمع والبصر بمعنى العقل . ومثال ذلك قوله تعالى ال هْوَارى جَعَلَلكْم اَنَل 
لتتحكنافيه وَالنَّهَارَ مُبَصِرَاِنَ فى دَلِكَ لأست لْمَوِْيَسْمَعُونَ 4 [يونس: 57] ؛ « قل 
أنظروأ مادا ف أَلسّمْوتِ وَالأَرْض» [يونس: .]٠١١‏ 

فالآية الأولى تبين أن الذين يسمعون هم الذين يدركون حقيقة الليل والنهار وأنهما 
من محلوقات الله سبحانه وتعالى. ومن المعروف أن العين هي التي تشاهد النور والظلمة . 
واستتخدام الفعل يسمع بدلا من الفعل ينظر أو يشاهد في هذه الآية يدل بوضوح على أن 
السمع عملية إدراكية لا مجحرد نقل للأحاسيس . أما الآية الثانية فتستخدم الفعل انظر 
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للدلالة على التعامل مع آيات الله في السماء والأرض . من هنا فإنه يمكن القول إن القران 
الكريم قد استخدم مصطلح السمع ومصطلح البصر للدلالة على العقل. وبا أن السمع 
والبصر وسائر الحواس الأخرى هي بمثابة النافذة التي تدخل المعرفة الإنسانية من خلاها 
إلى الدماغ ؛ فإن العملية العقلية الى تشير إليها هاتان الآيتان هي العملية الإدراكية 
الحسية . فالإدراك الحسبى هو أول العمليات العقلية التي يقوم بها الإنسان. فالسمع والبصر 
وسائر الحواس طا ارتباط وثيق بأولى العمليات العقلية» وهي العملية الإدراكية الحسية. ولا 
إلى الدماغ . 

يوجه القراآن الكريم الإنسان لإدراك عالم الأشياء الذي يحيط به من مياه ورياح 
ونباتات وجبال وبحار وأنهارء ومثال ذلك قوله تعالى : «وَمِن ءابه يكم ابرق حَوًا وَطمَعَا 
َيِل مَِالسَمَكِ مآء فخي . ب لاض بَعَدَمَوْتِهَإِت ف دَلِكَ لأست لِمَوِْيَمْيَنُونَ 4 [الروم : 
4]. هذه الآية الكريمة تحث الإنسان على أن يفكر في البرق والغيث الذي ينزل من السماء 
فيؤدي نزوله إلى بث ال حياة في النباتات التى تكتسبى بها الأرض . وهذا التفكير يتطلب أن 
يدرك المرء حقيقة هذه الأشياء فيعرف خصائص الاء والنبات ومدى حاجة كل نبات إلى 
المياه. لذا فإن القرآن الكريم يعجب من أولئك الذين يرون من تتقدم بهم السن ولا 
يدركون أن تراجع قواهم دلالة على أن الإنسان ماله إلى الموت لا محالة . 


إن الإدراك السليم ينطوي على معرفة دقيقة لخصائص الأشياء التى يدركها. 
فالأصنام أشياء جامدة لا حياة فيها أي أنها لا تنفع ولا تضر. والذي يشاهد الأصنام ثم 
يصر على عبادتها لم يقم بالعملية الإدراكية على الوجه الصحيح . وهذا يندد القران بالكفار 
الذين يعبدون الأصنام في قوله تعالى : طم أَعَحَدُوامِن دون أَسَوسْقَمَاء قُلْأوَلَوكَانوا لا 
يَمَلِكوْنَ سَمْتَاوَلَايِمَقَلُوْنَ 4 [الزمر: 47]. 

وللسبب ذاته رفض القران الكريم مقولة قوم إبراهيم عليه السلام لأنبم عبدوا ما لا 
ينطقون. فالذي لا ينطق لا يستحق أن يعبد. 

والنفس الإنسانية هي المجال الثاني للعملية الإدراكية . ويوجه القران الكريم 
الإنسان إلى إدراك مراحل النمو التي يمر بها الإنسان وهي مرحلة ما قبل الولادة ومرحلة 
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الفولة وحلة الرشد ومرحلة ايكرح قال تعالى : ل 0 
بن َو م من عقوم مركم لفلا مل نالك شدَلتك ذا شي تاريسم 
َنبتوَينمَبَالْمامسَيٌولمََصكمْقْت 4 [غافر: 51]. فالإنسان الذي يعقل 
هو الذي يدرك خصائص كل مرحلة من مراحل النموء ويقارن بين خصائص الإنسان في 
كل مرحلة بخصائصه في المراحل الأخرى. وفي هذا دعوة إلى علماء النفس المسلمين لدراسة 
السلوك الإنساني دراسة علمية تقوم على الملاحظة الدقيقة . 

والقران لا يتتحدث عن الإنسان الفرد الذي يعيش منعزلا عن غيره. بل يتحدث عن 
الإنسان الذي يعيش في مجتمع . ويبتم القران بإدراك البعد الاجتماعي للإنسان ويحث المرء 
على السير في الأرض وملاحظة اثار المجتمعات الإنسانية . فالمجتمع الإنساني كالكائن الحي 
ينمو ويقوى ثم يضعف ويزول. كل ذلك وفق قوانين محددة. ويجدر بالإنسان أن يدرك 
حقيقة المجتمعات الإنسانية الماضية لمعرفة ما حل بها. والآيات القرانية العديدة التى تحث 
على السير وتوبخ من لا يفعلون ذلك ترمي قواعد المنبجية العلمية التعليمة الفائمة ها 
الملاحظة الدقيقة . 

يظهر مما تقدم أن القران الكريم يطالب الإنسان بإدراك عالم الأشياء الذي يحيط به 
وإدراك النفس الإنسانية والسلوك الذي يصدر عنها وإدراك اثار المجتمعات الإنسانية . 
واستخدم القرآن أفعالاً عديدة للدلالة على هذا الإدراك منها: يعقل. انظرء ينظرء سيرواء 
يسمع . والتربية التي تستجيب لهذه التوجيهات القرانية تحرص على تنمية روح الملاحظة 
وحب الاستطلاع . وتوفر للطلبة الفرص التي تمكنهم من المقارنة بين الأشياء الماثلة في الموقف 
التعليمي. وتخطط للرحلات التعليمية الحادفة . 


خامسًا: الإدراك المعنوي 
إن الله سبحانه وتعالى الذي أنعم على الإنسان بالسمع والبصر امتنٌ عليه كذلك. 
وعلجة هيز الأقناة لعتوله تعان 3 لل وغ 0 4 [البقرة: .]#١‏ وهكذا 
أصبح , الإنسان قادرا على التعامل مع الرموز. أي أن الإنسان لا يحتاج بالضرورة إلى رؤية 
م ل ل حقيقته بل قد يفعل ذلك عن طريق قراءة نص 
يتضمن حقائق معينة عن ذلك الاء وهذه الخاصية وضعت نحت تصرف الإنسان 


١1‏ عبدالرحمن صالح عبدالله 
الخبرات المحسوسة التي مر بها أفراد إنسانيون غيره. فالتجربة البشرية الماضية التي وصلت 
إلينا عن طريق الكتابة ميدان رحب من ميادين العملية الإدراكية. فالإنسان الذي يقرأ 
القران الكريم مطالب بإدراك المعاني المتضمنة في اياته . وهذا الإدراك المعنوي على جانب 
كبير من الأهمية؛ إذ إنه يضيف إلى الإدراك الحسبى معينا لا ينضب من الحقائق والمبادىء 
والنظريات . والله سبحانه وتعالى يضرب الأمثال للناس لكي يعقلها من هو قادر على ذلك 
[انظر العنكبوت : ]4٠‏ وتربط إحدى أيات سورة النور بين العقل واداب الاستئذان مما يعني 
أن الإنسان المسلم مطالب بإدراك هذه الآداب وفهمها [انظر النور: .]5١‏ وتبين إحدى 
أيات سورة الأنعام أن الذين يعقلون هم الذين يدركون الحلال والحرام , أي الذين يميزون 
بين أوامر الله سبحانه وتعالى ونواهيه [انظر الأنعام : .]١5١‏ وتبين إحدى ايات سورة يونس 
عليه السلام أن الكفار كذبوا بنبوة محمد يَلِةِ لأخهم زعموا أن الرسول قد انتحل القران 
الكريم. وقد بينت الآية الكريمة امكل عمد ار حا عدف راحم إلى أخهم لم يتعرفوا 
صفاته عليه السلام . يقل الى مديكتانه وتفال: < قل إو عا لَه مَاتَلوَنه عليَكْمْ ولا 
در ثكم يه ةفد لَِئَتُ ففِحَكُمْ عمُرَاين لأفلا تعقوت 4 [يونس:١1].‏ فمحمد كل 

يعرف عنه في شبابه إلا الصدق. ولم يدع عليه السلام إلى الدين الإسلامي إلا بعد بلوغه 
الأربعين. ولو كان منتحلا هذا القرآن لا نتحله أيام شبابه [5. ج١١.‏ صه4]. وهذا 
ما فشل هؤلاء المكذبون في إدراكه . 

إن الإدراك المعنوي ينطوي على وجود خاصية أساسية يمتاز بها الإنسان عن 
الكائنات الأخرى ألا وهي قدرته على التخيل أو التصور. فالمسلم الذي يقرأ الآيات القرانية 
التي تصف نعيم الجنة تتكون لديه صورة حية عن هذا النعيم مع أنه نعيم لا تدركه 
الحواس 

ومن الأفعال الأخرى التي وردت في القران الكريم للدلالة على الإدراك الحسى أو 
المعنوي الفعل فقه والفعل علم . فقد وصف الذين يصرون على تعطيل حاسة السمع بأنهم 
لا يفقهون [انظر الأنعام : 5 والكفار لا يفهمون خطاب الله الموجه إليهم فهم قوم لا 
يفقهون [انظر التوبة: .]١17177‏ والقوم الذين طلبوا العون من ذي القرنين لا يفقهون أحوال 
غيرهم [ه. ج5١.‏ ص"5!]. والإنسان لا يستطيع أن يدرك كيفية تسبيح المخلوقات 
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[الإسراء : 4 فنحن لا نفقه أي لا ندرك كيفية تسبيح الشجر والحجر والمخلوقات الأخرى 
لأن هذا خارج عن قدرة الإنسان 2 مر المسلمون في إحدى الآيات القرانية بأن لا يقربوا 
الصلاة وهم سكارى حتى يعلموا (أي يدركوا) ما يقولون [انظر النساء: 47]. 

إن عملية الإدراك الحسي والإدراك المعنوي التي وردت في القران الكريم ها 
خصائص عديدة منها أنها ليست حكرًا على فئة معينة من الناس . فالمؤمنون وغيرهم قادرون 
على عملية الإدراك. وبما يؤيد وجهة النظر هذه أن القران الكريم وصف اليهود بأهم عقلوا 
كلام الله [انظر البقرة: 6]. فالمشكلة لديهم ليست في عملية الإدراك بل في الا تجاهات 
المتأصلة لديهيم. فهذه تدخلت فيا بعد وشوهت ثمرة عملية الإدراك نتيجة للتحريف 
المتعمد. لذا فقد وصفهم القران في اية أخرى بأنهم لا يعقلون [انظر ال عمران: 56] 
لأنهم أدخلوا عامل التحيز في العملية الإدراكية وزعموا أن إبراهيم عليه السلام كان يهوديًا 
مع أن التوراة لم تنزل إلا من بعده. فكيف يعقل أن يكون يهوديًا؟ 

والخاصية الثانية للعملية الإدراكية أنها ترتبط بمعرفة الواقع على حقيقته بلا تزييف 
أو تحريف . وهذه المعرفة لا يجوز أن تقتصر على أحد جوانب الموقف الذي يتعامل معه المرء . 
لذا فإن القران لكريم كدر روسن غة اللافكين ديم يخفون غير ما يظهرون 00 
الحق سبحانه وتعالى : # يلين اموا لَاتَنّخِذُ وأ بِطَاتَةَ ين دونك 1 ايا لو ألْوتَكُم حَبَالاوَدُوا 
ل د بدت العضاهك مِنْ أفوههح وَمَاتْخْقِى ا اك لْآبتِ إن كم 
سَهَِلُونَ 4 [آل عمران: .]١١8‏ فهذه الآية الكريمة تبين أن الذي يعقل لا يكتفي 
بملاحظة سلوك المنافقين الظاهر بل يحرص على معرفة حقيقة مشاعرهم نحو المسلمين . 

أما الخاصية الثالثة للعملية الإدراكية فهي أنبا ذات طبيعة متدرجة. صحيح أنها 
ليست حكرًا على فئة معينة أو جنس معين., لكنبها لا تتم إلا إذا كان الفرد مؤهلا لإدراك هذا 
الشيء ء أوذاك . وتتوقف عملية الإدراك على عوامل عديدة : منها ملاءمة ما يدركه المرء ء لقدرته 
العقلية. فإذا كان فوق مستواه تعطلت لديه القدرة على الإدراك . لذا بين القرآن الكريم في 
أكثر من آية أن الك سيوعانة زتعا انزل"القران الكريم بلسان عرب مبين كي يتمكن من 
أنزل عليهم القرآن من إدراكه. يقول الله سبحانه وتعالى : «إنَا أله فاعرَبيا ملك 
تعَقَلُونَ © [يوسف : 7 ] . فلوأنزل هذا القرآن على العرب بلسان أعجمي لكان ذلك عاملا 

من العوامل التي تحول دون إدراك معان الآيات القرانية . وقد تكون البيئة الاجتاعية سببًا 
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في إضعاف عملية الإدراك. فالطالب الذي يعيش في بيئة متخلفة يصعب عليه إدراك أهمية 
التقنيات الحديثة أو الطريقة التي تعمل بها. وقد كان هذا حال القوم المستضعفين الذين 
طلبوا نجدة ذي القرنين ضد يأجوج ومأجوج . فبعدهم عن الحياة المتحضرة جعلهم عاجزين 
عن تحصين بلادهم ضد غزوات القبائل المتوحشة. فجاء ذو القرنين الذي جمع بين العلم 
والقوة والإيهان وبنى سدًا لحاية المستضعفين من المستكبرين. وقد وصف القرآن الكريم 
هؤلاء المستضعفين بأنهم «لَا يَكدونَ يِنْفَهُونَ مرك [الكهف: 4]. أما الإدراك البشري 
للطريقة التي تسبح بها المخلوقات الأخرى فغير ممكن لأن العقل الإنساني غير مؤهل 
لإدراكه . من هنا يظهر أن الإنسان قد يعقل أي يدرك ويكون هذا الإدراك كاملاء وقد 
يدرك ويكون إدراكه جزئيًا أي غير كامل. وقد يعجز عن الإدراك عجرًا كاملا . 
سادسًا: التذكر 

إن مدة بقاء ثمرة عملية الإدراك لدى الفرد تعتمد على قدرته على التذكر. فهذا ينسى 
ما أدركه بعد يوم وذاك لا ينسى إلا بعد مرور مدة طويلة . فالتذكر إحدى العمليات العقلية 
الأساسية التي أكد القران الكريم على أهميتهاء إذ تكرر الفعل ذَُكْرٌ ومشتقاته في الآيات 
القرانية أكثر من 77 مرة . كما أن القران ذم عملية النسيان» فالله سبحانه وتعالى لا ينسى 
بينما الإنسان ينسى وهذا واضح في قوله تعالى: وما كن رَيْكَضِيًا 4 [مريم: 14]؛ 
«وَلقَد عَهِدْئا إِكَءَادَمَ نَمِل فَتَِىَوَلَمجَدْ لَمعَرْما 4 [طه: .]١١١‏ 

فمن طبيعة الإنسان قابليته للنسيان. فموسى عليه السلام وهو من أولي العزم من 
الرسل نسي الشروط التي اتفق عليها مع الرجل الصالح لقاء السماح له بمصاحبته لأخذ 
العلم عنه, لهذا طلب منه عدم مؤاخذته على هذا النسيان [انظر الكهف : *الاع . والمؤمنون 
عامة يدعون ربهم أن لا يؤاخذهم على تصرفاتهم الناتجة عن الخطأ والنسيان [انظر البقرة : 
7 بينم المنافقون والكفار ينسون الحق فيعاقبون يوم القيامة عقاباً شديداً بسبب نسيانهم 
هذا [انظر الأعراف: ١ه‏ والتوبة: /51]. 

أوضح القران بجلاء أن الإنسان قادر على عملية التذكرء فهناك عشرات الآيات التى 
تربط بين الإنسان وبين التذكر. واستخدمت صيغ عديدة للدلالة على إثبات عملية التذكر 
للانسان بصرف النظر عن دينه» منها حثه على التذكر باستخدام صيغة الأمر كقوله تعالى : 
وَأ ذكرةاْإدجَملكدْحْقَآء نْب د عاد وََأحُمْ ف الرّض تَتَحِدُورك من شْهُو لِهَافْضُوًا 
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01 عام رادنب و2 


وَنتَحِنُونَ الجبال د بوتا قاذ كرو ءا لا الل وَلانْعئوف الْأرّضٍ مُنْسِدِنَ4 [الأعراف: 74]. 

ومن تلك الصيغ انض استخدام كلمة لعل أو أفلا أو فلولا قبل صيغة الفعل 
المضارع , وفي هذا دلالة واضحة على قدرة الإنسان على القيام مبذه العملية العقلية. فالله 
سبحانه وتعالى يحث كل إنسان على تذكر حقيقة المخلوقات التي تحيط به مثل السموات 
والأرض والفلك التي يركبها والأنعام التي يأكل لحمها ويشرب لبنها وتعاقب الليل والنهار. 
كما أن الإنسان مطالب بتذكر الحقائق المتصلة بخلقه . ومثال ذلك قوله تعالى :«أولَايْركْرٌ 
الِإِنْن أنا خلقتة مِنْكَبَلُ وَلَرْيِكَ سَيعًا 4 [مريم : 77]. فالله سبحانه وتعالى خلق الإنسان 
بعد أن لم يكن شيئًا مذكورا . وعليه أن يتذكر هذه الحقيقة ليدرك أن ال جلك كدرته هل 
المنعم المتفضل . 

والقران ميدان آخر من ميادين التذكر فالله سبحانه وتعاللى ضرب للناس الأمثال في 
هذا القران لعلهم يتذكرون. ووصف القران الكريم بأنه ذو الذكر [انظر الحجر: 4] لأنه 
مشتمل على التذكير [5» ج١7.‏ ص9١١].‏ وتبين إحدى ايات سورة القصص أن الله 
سبحانه وتعالى أخبر العرب كيف صنع بمن سبقهم من الأمم لعلهم يتذكرون [انظر 
القصص : .]0١‏ 

وتاريخ الأمم والمجتمعات الإنسانية وما يتصل بأوضاعها الاجتماعية ميدان رابع من 
ميادين عملية التذكر. وقد وردت كلمة مذّكر (وتعني متذكر) في ست ايات من سورة القَمر 
ف سياق الإخبار عن الأمم السابقة منها قوله تعالى : « وَلْمَدْأَهلَك] أَسْيَاعَم فَهَلُّين 
مُرَكرٍ » [القمر: .]50١‏ 

وطلب الله سبحانه وتعالى من قوم ثمود أن يذكروا أنهم خلفاء لقوم عاد [انظر 
الأعراف : 4/] وعوقب ال فرعون بنقص ثارهم لعلهم يتذكرون [انظر الأعراف: .]11٠١‏ 
وحئت إحدى ايات سورة الأنفال الرسول يَكخِ على التشديد على الكفار عند قتالهم كي 
يتذكر من حوهم من الأعراب المعادين للإسلام ما حل بأولئك المكذبين [انظر الأنفال: 
0]. وتحث اية كريمة أخرى على تذكر بعض القيم الاجتماعية عند التعامل مع الآخرين» 
وهذه القيم هي الإحسان إلى اليتيم وإيفاء الكيل والعدل والوفاء بعهد الله [انظر الأعراف 
.]١67‏ 


ليل عبد الريحن صالح عدا 


يظهر مما تقدم أن مجالات التذكر هي : الأشياء المبثوئة في الكون والنفس الإنسانية 
والتاريخ الإنسانيٍ وايات القران الكريم» وهذه هي المجالات التي يتعلق بها الإدراك 
بنوعيه: الحسبى والمعنوي . فالإنسان إذن قادر على عملية التذكرء فهل يستطيع كل من 
يدرك شيا أو أمرًا معينًا أن يتذكره؟ هل يتساوى المسلم وغير المسلم في عملية التذكر؟ 

ثمة آيات تتحدث عن نجاح غير المسلم في عملية التذكر. وتشكك أيات أخرى في 
هذه النتيجة, بينما توضح ايات أخرى فشل الكافر في ذلك . ومن الآيات التي تثبت نجاح 
غير المسلم في عملية التذكر تلك التي تبين أن أحد الرجلين اللذين سجنا مع يوسف عليه 
السلام تذكر بعد مدة من إطلاق سراحه ما كان قد أخيره به يوسف عليه السلام في السجن 
وهو أن يذكره عند الملك [انظر يوسف : ه]. وجاء في اية اخمرى مؤمنا من ال فرعون كان 
يكتم إيوانه قال لقومه المكذبين إنهم سيتذكرون مستقبلا صدق ما يكذبون به في ذلك الحين 
[انظر غافر: 155]. 

أما الآيات التي تشكك في قدرة غير المسلمين على التذكر فإنها تقرر ذلك باستخدام 
عبارة «قليلاً ما تذكرون» فالناس قليلاً ما يتذكرون ما أنزل إليهم من رمهم . لذا فإنهم 
يتخذون معه آلهة أخرى [انظر النمل: 57 والأعراف: ]. وكفار قريش قليلاً ما يتنذكرون 
فيزعمون أن القرآن قول كاهن [انظر الحاقة: 47]. ويبدو أن الكفار يفشلون فشلا ذريعًا 
في عملية التذكر عندما يكون ميدان التذكر كلام الله . فتلاوة القرآن الكريم التي يقصد بها 
التذكير تزيد الكفار نفورًا [انظر الإسراء : .]4١‏ والمنافقون لا يذكرون ما يحل بهم مع أنهم 
يفتنون في كل عام أكثر من مرة [انظر التوبة : .]١15‏ 

ويستنتج من ذلك أن غير المسلم ينجح في عملية التذكر أحيانّاء بينها فشل أحيانا 
أخرى. والآيات التي تنحدث عن فشل غير المسلم تفوق الآيات التي تتحدث عن قدرته 
على ذلك . فهل هذا هو واقع الخال عن الإنسان المؤمن؟ وإذا كان الأمر خلاف ذلك, فا 
هي الأسباب التي تجعل التذكر -- وهو عملية عقلية - يتأثر بالإيهان بالله سبحانه وتعالى؟ 

حذّر القرآن المسلمين من الزواج من المشركين لأن هذا يترك آثارًا سيئة على المجتمع . 
لذا ربطت إحدى ايات سورة النساء بين التذكر وبين اجتناب مصاهرة المشركين [انظر 
البقرة: .]77١‏ فالإنسان المسلم يتذكر اثار هذه المصاهرة فيبتعد عنها. وارتبطت علمية 


العمليات العقلية في القران الكريم. . . /7 ١1‏ 


التذكر في اية أخرى ببعض الآداب الاجتماعية وهى الاستئذان من صاحب البيت قبل 
دخوله [انظر النور: 7/ا]. ١‏ 

والإنسان المؤمن الذي يصيب ذنبًا سرعان ما يتذكر عذاب الله فيعود إلى الاستقامة 
[انظر الأعراف: ١70ع.‏ وحثت إحدى ايات سورة البقرة على ضرورة كتابة المعاملات 
التجارية المؤجلة ليكون ذلك أدعى لعدم فل الحقوق. وأمر القران الكريم في هذا 
السياق بضرورة أخذ شهادة رجلين أو رجل وامرأتين حتى إذا ما نسيت إحداهما قامت 
الأخرى بتذكيرها لقوله تعالى :لأَنْتَضِنَإِحَدَهْمَاَنُوكَرَ إِحْرنهَ الم © [البقرة : 
7 ويبدو واضحًا بجلاء في هذه الآية أن المؤمن قد يتذكر وقد لا يتذكر ما يعرض له 
في حياته عند تعامله مع أفراد المجتمع الذي يعيش فيه . 

وني القران نوع فريد من التذكر لا يتصف به إلا أولو الألباب. ولب الشيء لغة 
خالصه وخياره. ولب كل شيء من الثار داخله. ولب الرجل ما جعل فيه من العقل .١[‏ 
جاء ص774]. وقد خصٌ الله سبحانه وتعالى أولي الألباب بالخطاب في قوله تعالى 
انون يَتأولالْآَلْبَيِ4البقرة: 1410]. مع أن الناس كلهم مطالبون بذلك لأن أولي 
الألباب هم القادرون على النبوض بأوامر الله [/ا.ء ج73 . ص؟7١15].‏ 

إن أولي الألباب قادرون على تذكر ايات القران الكريم [انظر ص: 9؟]. وهم 
قادرون على تذكر خصائص المحكم والمتشابه بخلاف من في قلوبهم زيغ [انظر آل عمران : 
/]. وهم أيضًا خيراء في معرفة الرجال إذ يتذكرون الفروق الكبيرة بين من يعلمون ومن لا 
يعلمون [انظر الزمر: 4]. ويتذكر أولو الألباب أن النبات المخضر ماله إلى الإصفرار 
والزوال. وكذلك حال الدنيا [انظر الزمر: .]7١‏ وهذه الآيات تقرر تفوق أولي الآلباب في 
عملية التذكر؛ إذ تحصر القدرة على التذكر في هذه الفئة المتميزة من الناس , ومثال ذلك قوله 
تعالى : لِوَمَايَدك هلوانتب [البقرة : 174] .وحصرالتذكر في أولي الألباب دليل 
واضح على تميزهم عن غيرهم في هذا المجال. وعند تأمل الآيات المتعلقة بأولي الألباب يتبين 
أن تذكرهم ليس مجرد استرجاع لشيء ء أو أمر سبق أن أدركوه بعقوهم . بل إن عملية الإدراك 
لديهم ذات بعد مستقبلٍ ' فهم يتذكرون ما سبق إدراكه , ويؤدي هذا التذكر إلى تغيير في 
واقعهم وإلى التفكير في مستقبلهم . إن التذكر يؤدي إلى مزيد من خشية الله » لذا كان القران 
الكريم تذكرة لمن يخشى [انظر طه : *]. فالتذكر الذي يقوم به أولو الألباب من نوعية ميزة . 


ل عدا مام داه 


وتكمن جودته في الموضوعات التي يتعلق بها والأبعاد السلوكية المترتبة على حدوثه . 

نخلص من الشرح السابق المتعلق بعملية التذكر أن القرآن الكريم أوضح أن 
الإنسان قادر على عملية التذكر, كما بين أن الإنسان قادر على التذكر في الدنيا وفي الآخرة. 
ويستطيع الإنسان المؤمن وغير المؤمن تذكر ما سبق إدراكه كما أن كلا منها قد لا يتذكر. 
وقد ذم م القران الكريم الكفار الذين لا يتذكرون بينم) امتدح أولي الألباب ورفع من شأنهم 
أما السبب في ذلك فهو أن الكفار يفشلون في تذكر القضايا الأساسية بين| ينجح رن 
في ذلك. فالقدرة على التذكر موجودة عند المسلم وغير المسلم. ولكن ثمرة التذكر عند 
المسلم أفضل نوعية من ثمرة التذكر عند غير المسلم . 

بها أن الإنسان عرضة لنسيان بعض ما أدركه في وقت سابق فإن التربية مطالبة بإبعاد 
الطلبة عن عوامل النسيان كي يتذكروا ما سبق تعلمه. ومن العوامل التي تحسن عملية 
التذكر إعطاء المعلومات الكافية عن الظاهرة التي يتعلمها الطلبة . فالقرآن الكريم يطالب 
اليهود بأن يتذكروا نعم الله عليهم ؛ لذا فإنه يعرض عليهم تلك النعم ويعددها واحدة تلو 
الأخرى. ومن بين تلك النعم إخراجهم من مصر حيث كانوا مستضعفين وإغراق فرعون 
وجنوده والمن والسلوى وغير ذلك [انظر البقرة: 49]. وكلما كانت المعلومات المتوافرة حول 
القضية أو الحادثة أكثر كان ذلك أدعى للتذكر. هذا ويشترط لنجاح عملية التذكر أن تكون 
الأشياء أو الأفكار المدركة سهلة في متناول عقول الطلبة . ويصعب على الطلبة تذكر حوادث 
أو مبادىء سبق أن لخر إن كانت تلك فوق مستوى قدراتهم . وهذه الحقيقة تعرضها 
بوضوح الآية التالية : «َإنَمَاِسَرَيهبلِسَانِكَ لَعَلْهُمْينَدَكَرُونَ #4 [الدخان : 58ع. فالآية تدل 
عل أن اله ناته .وتعالق أترل القران شهلا واضِحًا جلناة. وهذ ان كانه أن يعن عل 
حسن تذكره . 

وتنجح التربية في تنمية القدرة على التذكر إذا حالت بين الطلبة وبين العوامل التي 
تؤدي إلى السيانه :سوا أككانت تلك العوامل مادية آم تقنينيةا: وتخئلف هذه العوامل 
باختلاف طبيعة الأشياء أو الأفكار الى يتعلق مها التذكر واختلاف الأفراد والبيئة التي يعيش 
فيها المتعلم . وتبين إحدى ايات سورة المؤمنون أن استخفاف الكفار بالمؤمنين داعي هم 
والضحك منهم كان العامل الأساس الذي جعلهم ينسون ذكر الله . فا حالة النفسية المعادية 
لموضوع معين تحول دون تذكره. لذا كانت العناية بالجانب النفسي للمتعلم قضية جديرة 
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بالعناية والرعاية. فالمعرفة العقلية لا تتم بمعزل عن حالة المتعلم النفسية؛ والمربون 
مطالبون بتقصي العوامل التي تجعل الطلبة يعرضون عن تذكر العلم النافع . 

ومن العوامل الأخرى التي تعيق عملية التذكر عامل الزمن ؛ فمرور الوقت يضعف 
قدرة الفرد على تذكرما سبق تعلمه . يقول الحق سبحانه وتعالى :«وَلكن مَتَحتَهدْ وََابَآءَهُمْ 
حَقّ نَمو أزْحكر وكَانوأْقوُمًا بورا © [الفرقان: ]١8‏ فهذه الآية تبين أن المكذبين نسوا الذكر 
لأنه طال عليهم العمر. فانقضاء الوقت بعد موت الرسل هو أحد أسباب نسيان ما أنزل 
عليهم [لاء ج*8١.‏ ص١ .]١‏ وتستطيع التربية معالجة هذا العامل من خلال حث الطلبة 
على الاستفادة من أوقاتهم . فالوقت قد يكون عاملا من عوامل التعلم عند الطالب الذي 
يحسن استغلاله. وقد يكون عاملا من عوامل النسيان إن أساء الطالب التعامل معه. وقد 
حذر الرسول يَلفةِ من إضاعة الوقت فيط لا طائل تحته. وقد صح عن النبي كَلِةِ قوله : (لا 
تزول قدما عبد حتى يسأل عن عمره في أفناه وعن علمه فيما فعل) [4. ج4.ء ص”"] . 
وانسجاما مع هذا الحديث الشريف فقد حرص السلف الصالح على أوقاتهم واستثمروها 
في التعلم والتعليم. وروي أن أبا يوسف القاضي (توفي عام ؟45١ه)‏ بَاحَتْ وهوفي النزع 
الأخير بعض زائريه في مسألة فقهية رجاء أن ينتفع مها طلبة العلم . وكان ابن جرير الطبري 
يكتب كل يوم أربعين ورقة مدة أربعين عاماً لأنه كان يحسن تنظيم وقته [14. ص 
ص١7"37-32].‏ فالتربية قادرة على استثمار الوقت بصورة أفضل عندما تغرس في الطلبة 
اتجاهات إيجابية نحو هذا العامل وتختار الوقت الملائم للتعلم . والترف عامل ثالث يعيق 
عملية التذكر لقوله تعالى : وَإدَا مَسّ الإضنَ صر دعا ريه ماله ثم إِدَاحَوَكَهم نِقَمَة 
مَنَهُشَىَ ما كن يَدَعْوَاإلَيّهِ مِن مَبَلُ © [الزمر: 4]. 

ففي حالة الترف الزائد أو الرفاهية تنشط العوامل المعادية لعملية التعلم ويصاب 
العقل بحالة من الترهل تقعده عن تذكر التعلم السابق. لذا لم يذكر الترف في القرآن إلا في 
باب الذم. فالمترفون يكذبون بالله وهم يقودون مجتمعاتهم التي تسمح لهم بهذه الحياة 
الفارغة نحو الحاوية. ومن أبرز أولويات الجهد التربوي في كل بلد إسلامي أن يرسخ مفهوم 
العمل الجاد وأن يلغي كل عامل يغذي حياة الترف والدعة والتراخي . 


١‏ عبدالرحمن صالح عبدالله 


سابعا: القياس 

إن الفرد الذي يدرك ويتذكر مؤهل للقيام بعمليات عقلية أخرى أكثر رقيًا وأسمى 
منزلة» ويأتي القياس في مقدمة هذه العمليات . وجاء في لسان العرب أن قياس الشيء يعني 
تقديره على مثاله [1. ج5. ص87١].‏ ويعرفه علماء الأصول بأنه أخذ حكم الفرع من 
الأصل .٠١[‏ ص986] أو «إلحاق أمر غير منصوص على حكمه بأمر اخر منصوص على 
حكمه للاشتراك بينهه| في علة الحكم» .١١[‏ ص8١1].‏ ويقصد بالقياس باعتباره عملية 
عقلية مقارنة موقف أو شيء بموقف معلوم ياثله أو يناقضه في جانب أو أكثر, أو محاولة فهمه 
في ضوء مبدأ أو قاعدة عامة تنطبق عليه . 

ورد في القران الكريم أمثلة عديدة على قياس التماثل منها قوله تعالى: «إِربَإمبَلٌ 
عسو عند اس كمكّلٍ 26 حَلقَهُدِن راب ثُمَّقَالَ دق فَيَكون [ال عمران : 8]. وهذه 
الآية نزلت بسبب وفد 0 الذي قدم إلى النبي يل . وقد غضب أعضاء الوفد عندما 
أعلمهم النبي أن عيسى بن مريم عبدالله ورسوله . فنزلت هذه الآية الكريمة توضح أن 
خلق عيسى عليه السلام يشبه خلق آدم عليه السلام, إذ إن كلا منهها خلق من غير أب. 
ولو جاء تسمية عيسى عليه السلام ها لأنه جاء من غير أب لكان ادم عليه السلام أولى 
ببذا. وبا أن الله يستحيل في حقه أن يكون له ابن فقد أبان القرآن أن كلا منبها بشر 
عب أحن لحار على هذه المقارنة فيقول : ولو تأملت في المعنى سابع يجا رست اذ 
كلا منهها وجد وجودًا خارجًا عن العادة المستمرة وهذا أمر عجيب. ولكن حال ادم أعجب 
لأنه خالف العادة المستمرة في أمرين : الأول كونه من غير أب والثاني كونه من غير أم .١17[‏ 
ص .]١١١‏ فطبيعة المسيح عليه السلام تقاس على طبيعة ادم عليه السلام نظرًا لوجود تشابه 
بينها في الطريقة التي خلق بها كل منهم|. 

ومن الأمثلة على قياس التناقض قوله سبحانه وتعالى : رديت مِ 5 إلهه هونهُ 
0 أنَهُ عل لو وَحْمم عَكَ, سبحو وَهَلهِوَجَعَلٌ عل بصرو عْسَُوُدٌ همن يَبدِيهِ مِنْ بَعَدِ 

فلا دون [اللحاثية "3 ]. فهذه الآية الكريمة تتضمن مقارنة بين من يتبع 
0 فالذي يتبع الهدى سعيد. وقياسًا على ذلك لابد أن يكون من يتبع 
الهوى شقيا. 

إن قياس التشابه والتناقض ينطوي على مقارنة حالة بحالة أخرى تشبهها أو تخالفها. 
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وهناك نوع اخرمن القياس ينطوي على إلحاق الحالة التي هي موضع التعلم أو الدراسة بفئة 
يعتقد أن الحالة تنتمي إليها. وعندما تصنف مجموعة من المواقف أو الأشياء في فئة فإن هذا 
يعني وجود حقائق مشتركة أو قاعدة عامة يمكن أن تنطبق على سائر أفراد الفئة. وفي هذا 
النوع من القياس يتم انتقال العقل البشري من الكل إلى الجزء أي أنه يطبق على ال حالة 
الفردية ما صمح تطبيقه على الكل . فإبراهيم عليه السلام رغب في تعليم قومه طريق الإييان 
فوافقهم جدلاً على اتخاذ الكوكب إِهَا . وعند غياب الكوكب أعلن أمامهم أن هذا لا يصح 
أن يعبد لأن كل ما يتصف بالأفول أي الزوال لا يستحق العبادة. فرفض عبادة الكوكب 
تم بناءً على إلحاق هذه الفردية بقاعدة كلية معلومة. وبالطريقة ذاتها أعلن إبراهيم عليه 
السلام أن كلا من الشمس والقمر لا تستحق أن تعبد . لنقرأ معًا الآيات البينات من سورة 
الأنعام التي تبين هذا النوع من القياس . قال تعالى: «وكَدكَ زى ِبَهِيمَ مَلْكْوتَ 

الس وات وَالأرض وَلِيكونَ ناموقي * فَلَمَّاجَنَّ عَيْنَهِ أَْجَلُ ءال هرمأل 


>> كية 00 - 2 
قال لا أَحِب اليرت * مهدا رق كَلمَاأفل إمَلَلَينْل دفي رق 
لاحُورَك م قصال * لمارا أَلشَّمْسَبَازِضَة مَالَمَنْدَارَقٍ هلد كبر لما قلت قَالَ 


يعوو في برى عا فرك نَ * إن وَجَهْتٌ وَجهى لِلَذِى فَطراَلسَ" : لتكؤدت والأتت عنيفارما 
أي المتركيرح 4 [الأنعام : 78-86]. هذه الآيات تبين أن إبراهيم عليه السلام كان يعلم 
أن ربه دائم لايزول. وانطلق من هذه القاعدة ليناظر قومه ويبين لهم بطلان ما يعبدون من 
كواكب ونجوم . فبين لهم أولاً أن الزهرة لا تصلح لأن تكون إِهَا لأنها تغيب عن الأنظار أي 
تختفي. ثم انتقل بعد ذلك للقمر والشمس وأبطل ألوهيتهما وأعلن عبادته لله وحده لا 
شريك له [5» جلاء ص ص700-7157]. فالقياس في هذه الآيات يؤدي إلى معرفة 
الحقيقة من خلال حقائق أخرى سبق تعلمها . فالعقل ينتقل في هذا القياس من حكم كلي 


إلى قضية فردية . 


إذا كان العقل الإنساني ينتقل في القياس من الكل إلى الجزء. فإنه يسير في اتحباه 
معاكس في أثناء عملية الاستقراء ؛ إذ ينتقل من الحزء إلى الكل . ففي الاستقراء يتفحص 
العقل الإنساني حالات فردية عديدة ويحللها لمعرفة أوجه التشابه والاختلاف كي يتوصل إلى 
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حقيقة أو قانون ينطبق على الحالات الفردية التي هي موضع البحث والتمحيص . وبناءً عليه 
فإن الاستقراء يعرف على أنه تتبع الجزئيات كلها أو بعضها للوصول إلى حكم عام ينطبق 
عليها جميعًا :١1[‏ ص .]١90‏ والاستقراء عملية عقلية على قدر كبير من الأهمية» إذ عن 
طريق الاستقراء توصل العلماء إلى قواعد اللغة وضوابطها وإلى معرفة طائفة من أبواب الفقه 
الإسلامي. كا كان الاستقراء طريقة فعالة في العلوم الكونية مثل الكيمياء والفلك وغير 
ذلك .١[‏ ص ص١5١-197].‏ 

استخدم القران الكريم الاستقراء على نطاق وا إذ عرض لأخبار الأمم الأخرى 
مثل قوم عاد وثمود وأصحاب الرس وقوم فرعون وقوم تبع ع وطلب من الإنسان أن ينظر في 
هذا التاريخ الإنساني ويستخلص العبر المتضمنة. والآيات القرانية الى تحث على السير 
ترسي حجر الأساس للطريقة الاستقرائية. ولم يقف الأمر القراني عند الحث على السير بل 
أتبع ذلك بالمطالبة بالنظر. فمعظم الآيات القرانية التي حثت على السير في 0 حثت 
مقس النعار ومثال ذلك قوله تعالى + # كل سيروأفى الْأَرض,مرَانظرُوأ ا 
عَنِقََةٌ آلْمُكَدْبينَ 4 [الأنعام: 7/4]. فالقران الكريم يطالب الإنسان العاقل باستخلاص السئن 
التي حكمت سير التاريخ الإنساني باستخدام الاستقراء . 

والآيات الكونية ميدان رحب للعملية الاستقرائية ؛ لذا نجد القران الكريم يحث 
الإنسان على النظر في الأشياء ومقارنة بعضها مع البعض الآخر. ومثال ذلك قوله تعالى : 
«وفٍالأَرضٍ قِطْمْ مُسَجَلوراتٌ وجنت معنب ودع وحيلٌ وان وَغَيْرٌصِنُوانٍ سق 
يما واحِلٍ وَنِفْضَلُ 0-0 فِالْأكلإِنَّف دِلَح لَآَبَتٍ لِمَوْ رِيمَقَلُون4 [الرعد : 
5]. تبين هذه الآية الكريمة أ فطع الأرض المتجاورة تنبت نباتات مختلفة في النوع 
والشكل والطعم. فبعضها تكون ذات اصول عديدة في منبت واحد كالرمان» بينما يكون 
للبعض الآخر أصل واحد. وبعضها يكون حلوًا فيها يكون البعض الآخر مرا أوحامضًا مع 
أنها تسقى باء واحد. فهذه الآية تحث المرء على أن يقارن ما يراه من صنف من النبات 
بالأصناف الأخرى كي يتعرف على أوجه الشبه والاختلاف. فالله سبحانه وتعالى ميز 
الأشياء الي خلقها بخصائص خاصة. والبشر مطالبون بإدراك هذا التباين عن طريق 
الملاحظة والمقارنة. ولابد أن تقود عملية المقارنة إلى إدراك حقائق جديدة. ففى عملية 
الاستقراء ينتقل الإنسان من الجزء إلى الكل أي : أن ملاحظة الحالات الفردية تمكنه من 
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استخلاص نتائج عامة تنطبق على كل حالة من تلك الحالات . 

يظهر مما تقدم أن القياس والاستقراء عمليتان عقليتان لا غنى عنههما. وهما عمليتان 
متكاملتان مع أنبهه| يسيران في اتجاهين متعاكسين؛ ففي القياس ينتقل المرء من الكل إلى 
الجزء بين| ينتقل في الاستقراء من الجزء إلى الكل . والاستقراء أعلى مرتبة من القياس ؛ لأنه 
يقود إلى اكتشاف القواعد الكلية التي يعتمد عليها في القياس . إن القران الكريم إذ يحثنا 
على السير في الأرض يطالبنا بأن نستخلص قاعدة عامة أو سنة إهية تتعلق بمصير المكذبين . 
وعندما تتضح هذه السنة عند لمرء يصبح قادرًا على قياس حال أمة معاصرة بطرت 
معيشتهاء واغترت با لديها من تقدم تقني. إن الاستقراء عملية ضرورية لفهم الآيات 
القرانية والأحاديث الشريفة . وبها أن الكتاب والسنة يتقدمان على القياس. فإن الاستقراء 
يحتل مرتبة أعلى من القياس . وهذه الأفضلية للاستقراء لا تستتبع التقليل من أهمية عملية 
القياس . 

سعا: الاستنباط 

الاستنباط عملية عقلية 7 عملية الاستقراء مرتبة. والاستنباط لغة يعني 
الاستخراج . يقال: استنبط مالا أو عل أي استخرجه . انط الماء الذي يأتي من قعر البئر 
أول ما تحفر[١1.‏ جلاء ص ١٠١‏ 5] . وقد ورد الاستنباط في آية قرانية واحدة هي قوله تعالى : 
رول لول إل كل الاأغر يق لنعة الزن متلل شكت © والشاء 67 ]: 
ون ادل تخسر هده أالة الكريهة أن الى كد كان يبعت السوايا وكاق يعض انمي 
يستخيرون عن أحوال المسلمين فيفشون أسرارهم قبل عودة تلك السرايا. أي أن هم هؤلاء 
كان إشاعة أخبار حروب المسلمين حتى لو كان فيها ما لا يسر وقبل أن يعلمها الرسول ككل 
وأولو الأمر من المسلمين. وقد ندد القران الكريم بهذا المسلك وطلب من المسلمين اجتنابه 
[ة:ك3ق. جا.ءاص”555]. 

ويذكر صاحب كتاب الأساس في التفسير أن هذه الآية خاصة بالإشاعات. وما 

يمس أمن المجتمع الإسلامي . لكن معناها يتعدى هذا المجال. ويرى أن أولي الامراهم 
57 لذا استنتج أن الآية تدل على أهمية الاجتهاد. فالمجتهدون لدم يهم مُلّكات تعينهم 
على استنباط الأحكام :.١8[‏ ج7. ص7”8١١]‏ . ويرى الإمام البغوي في الآية دليلاً على 
جواز القياس. فهناك من العلم مالا يدرك إلا بالاستنباط وهو القياس على المعاني المودعة 
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فى النصوص .١4[‏ جا. ص155]. وهو عند الإمام الطبري استخراج ما كان مستررًا 
ع ألمي نالع فزن القلوب [2.5 جه. ص١8١].‏ ويرى سيد قطب أن استنباط 
الحقيقة يعنى استخراجها من ثنايا المعلومات المتناقضة والملابسات المتراكمة [15. ج؟. 
صا" ]. 

وتمناز عملية الاستنباط عن غيرها من العمليات العقلية السابقة في أنها تدل على 
الأصالة والابتكار؛ فالذي يستنبط حكن أو حقيقة أو نظرية يكون رائدًا في هذا المجال لأنه 
لم يسبقه إليه أحد. وهذا شرط غير ضروري في عمليتي القياس والاستقراء . وهذه الخاصية 
المتميزة لعملية الاستنباط مستنبطة من المعنى اللغوي لهذا المصطلح ومن الفئة التي اعتبرها 
القران الكريم قادرة على القيام بالاستنباط. فقد حصر الاستنباط في الآية الكريمة في 
الرسول يَلةِ وفي أولي الأمر. وقد فسر بعض العلماء أولي الأمر بأنهم القادة بينم) فسرها 
آخرون بأنهم العلماء . ولا تناقض في ذلك . فقادة المسلمين زمن الرسول يَكِةْ كانوا من خيرة 
الصحابة: أي أنهم كانوا من أعلام العلماء. وتتضمن عملية الاستنباط إدراك عناصر 
الموقف كافة واستخلاص الحقيقة من بين العناصر التي قد تكون متنافرة أو متعارضة . ومع 
أن بعض المفسرين ذكروا أن الاستنباط يعنى الاستعانة بالقياس إلا أنه لا يوجد ما يدل على 
أن القياس هو الطريقة الوحيدة الموصلة للاستنباط . فالذي يستنبط يحتاج أيضًا إلى معرفة 
خاصية كل عنصر من العناصر التي يتكون منها الموقف الماثل أمامه. وهذا يعني أن المستنبط 
قد يلجأ إلى القياس أو الاستقراء أو إلى كليهم|ا؛ لكن ما يميزه عن كل منهم| الجدّة في الحقائق 
الي يتم الوصول إليها. وعلى هذا يمكن تعريف الاستنباط بأنه عملية عقلية تقوم ععل 
الاستقراء والقياس وتتميز بالوصول إلى حقائق جديدة لم يسبق اكتشافها من قبل . 


عاشرا : التقويم 
أما العملية العقلية التي تلى الاستنباط فهي عملية التقويم . وتتضمن هذه العملية 
إصدار حكم محدد في القضايا التي يدركها العقل. وإصدار حكم قيمي حول حقيقة أو 
فكرة معينة عملية معقدة تتضمن إدراك طبيعة الحقيقة ومقارنتها بغيرها وربطها بنظام من 
القيم يمكن المرء من إصدار حكمه . وقد يصل المرء إلى اكتشاف حقيقة أو موقف عن طريق 
الاستقراء أو الاستنباط. لكنه قد لا يدرك قيمة تلك الحقيقة أوذلك الموقف إلا إذا أضيفت 
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إلى عملية الإدراك معايير تعين على تقويم تلك الحقيقة . ونقرأ في إحدى ايات سورة الأنبياء 
أن كلا من داود وسليمان عليه السلام أوتي حكنًا وعلًا. وعندما عرضت عليهم| قضية 
صاحب الحرث الذي نفشت فيه غنم رجل آخر قضى داود عليه السلام بالغنم لصاحب 
الحرث على حين حكم سليان عليه السلام بأن تعطى الغنم لصاحب الحرث وتبقى معه 
يتصرف ب تنتتج حتى يسترد قيمة ما أتلفته الغنم وعندئذ تعود إلى صاحبها . ويذكر صاحب 
الكشاف أن كلا من داود وسليمان عليهما السلام كان على صواب» لكن حكم سليان عليه 
السلام كان هو الأصوب [/11. ج7”. ص ص 01-50]. وهذا واضح من ثناء القران 
الكريم على فهم سليان في قوله تعالى : «فْفَهسََهَا يمن وَحكُلَاءالسَاجَكماوعلا4 
[الأنبياء: 79]. فالفهم الذي تشير إليه الآية الكريمة ليس مجرد عملية إدراكية بل هو 
إدراك لعناصر القضية ومقارنة الأضرار النائجة عن رعي الغنم الزرع وإصدار حكم عادل 
لا ظلم فيه. وهذه عملية لا يقوم بها إلا كل ذي حظ عظيم . 


حادي عشر : التفكر 

العملية العقّلية الي يعلي يعلي القران من قدرها ويضعها في قمة هرم العمليات العقلية 
هي التفكر. ويمكن تعريف التفكر بأنه العملية العقلية التي تمكن الفرد العبور من العالم 
المحسوس إلى خالق هذا العالم فيؤمن بأن لا إله إلا الله ولا رب سواه. ويطلق الحارث 
المحاسبي على هذه المرحلة من التفكير العقل عن الله . وأولوا الألباب هم الذين يمتازون 
بالقدرة على التفكر في خلق السماء والأرض. وهم الذين يستفيدون في عملية التفكر من 
خبراتهم السابقة وإدراكاتهم الحسية للمخلوقات التي يتفكرون فيها. ولكنهم يضيفون إلى 
ذلك عاطفة جيّاشة وخشية صادقة لله سبحانه وتعالى . وعندئذ تصبح خشية الله جزءًا من 
حياة الإنسان. ويعتبر كل ما يراه محركا للتأمل؛ فيصل إلى مرحلة الشهود؛ إذ يرى كل شيء 
بيد الله خاضعًا لإرادته [. ص ص778-77] . 

ومن أبرز خصائص عملية التفكر إذن أنه لا يصل إليها إلا المؤمن, والقران لم يشر 
إلى نجاح غير المؤمنين في هذه العملية العقلية في أي من اياته . وأما الخاصية الثانية فهي أن 
التفكر عملية ذات صبغة شمولية ولا الألباب الذين امتدحهم القران الكريم يتفكرون 
في خلق السموات والأرض» وهم لا يكتفون بالتفكر في جوانب محدودة من خلق الله بل 
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يفكرون فيها كلها. ومن الظواهر الكونية والأشياء والنباتات التي ارتبطت بالتفكر في القران 
الكريم الجبال والأخبار والليل والنهار والثمار [انظر الرعد : *] والعسل الذي يخرج من النحل 
[انظر النحل : 8 والزيتون والنخيل والأعناب [انظر النحل: ]١١‏ وكل ما سخره الله 
للإنسان في السموات والأرض [انظر الحاثية : .]١7‏ وطالب القران بالتفكر في ظاهرة النوم 
ومقارنتها بظاهرة ا موت [انظر الزمر: ؟4] وبالتفكر في القران الذي أنزل هدي للناس [انظر 
النحل: 44] وفي صدق محمد يي وبعغده عن عن الحنون [أنظر سبأ : 15]. وإذا كان القران قد 
حث على التفكر في المخلوقات كلها فإنه لا يصح القول بأن لا قيود على مجالات التفكر؛ 
فالإنسان مطالب بعدم التفكر في كيفية طبيعة ذات الله سبحانه وتعالى أو صفاته امسق اليي 
لا مجال للعقل أن يدركها. ومخلوقات الله كلها لا طبيعة ذات الله هي المجال الذي يقع عليه 
التفكر .١9[‏ ص صوه-١40ع.‏ ولذا تكون الأشياء التى تملأ هذا الكون, والنفس 
الإنسانية. والقران الكريم وما تضمنه من حكمة. وصدق رسالة محمد يثة. وحقيقة الدنيا 
والآخرة هي بجحالات عملية التفكر. وهي مبهذا تكاد تتطابق مع جالات عملية الإدراك بشقيه 
الحسي والمعنوي . 

أما الميزة الثالثة لعملية التفكر فهي أنها تشتمل على جانب قلبي . فالذي يتفكر يخشع 
لله سبحانه وتعالى . فالعلماء الذين يتفكرون هم أكثر خشية لله من الأفراد العاديين. وثمة 
علاقة متبادلة بين التفكر والإيمان. فالذي يتفكر يزداد إيماناء والآيان يؤدي بدوره إلى ازدياد 
عملية التفكر. 

مادام التفكر ذروة سنام العمليات العقلية. فإن التربية لا تستطيع تجاهله , ويصبح 
لِزامًا على المربين بذل أقصى الجهود التربوية الملائمة لنمو عملية التفكر. وهذا يتم من خلال 
التأكيد على الجانب الإياني . فالإيهان الذي يمتدحه القران هو الإيمان القائم على حسن 
التفكر فيا خلق الله سبحانه وتعالى. وهذه الثمرة لا يمكن الحصول عليها إلا إذا اعتنت 
التربية بسائر العمليات العقلية النِي سبق شرحها. وبا أن عملية التفكر تشمل سائر المجالاات 
إلا التفكر في ذات الله فلا يستطيع أحد أن ين عم بأن التفكر حكر على محتوى دراسي معين 
دون غيره . ويمكن أن توظف التربية ا ا 
لتنمية عملية التفكر عند الطلبة. لأن التفكر هدف تربوي أسامي يسهم في تحقيقه محتوى 
الهاج المقرر في كل فرع من فروع المعرفة التي تدرس في المؤسسات التربوية. 
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وللطريقة التربوية دور لا غنى عنه في عملية التفكر؛ فالمدرس الذي لا يهتم إلا 
بالحفظ الأصم يصيب التفكر إصابة قاتلة ؛ والمعلم الذي مببىء للطلبة جوا يسوده 
الاطمئنان النفسي». يزيد من القدرة على التفكر. وبالمقابل فإن المعلم الذي يحيط الطلبة 
بجو من الحزن والضيق يضعف هذه العملية. ولعل هذا هو الذي جعل الرسول محمدًا يد 
يستعيذ من الهم والحزن [ه. ص ص4 86-8]. 

والتربية التي تحرص على تنمية عملية التفكر تشجع الطلبة على التعلم عن طريق 
الملاحظة والاكتشاف كما تشجعهم على حب الاستطلاع. وهي تحارب مرض الإلفة الذي 
يصيب العقل بالخمول ويبعده عن البحث في القضايا والأشياء التي تعرض عليه . ويبدو أن 
ككرا راعش عاذ ناهد رو لق بد تلق كاعر قط ينها تخب لفق من لالد 
خصائصها. ويرى مالك بدري أن هذا كان أحد الأسباب التي أدت إلى تخلف العلوم 
الإنسانية لأن إلفة الإنسان للإنسان جعله لا مهتم بدراسة النفس الإنسانية بذات الدرجة 
التي اهتم بها بالأشياء [ه. ص ص89-488]. 

وتستطيع التربية تنمية التفكر من خلال عملية التقويم . فالتقويم يكون صادقا عندما 
يقيس ما يراد قياسه. وليس من الحكمة في شيء أن تؤكد التربية على التفكر ثم تلجأ إلى 
استخدام أساليب قاصرة في التقويم: كأن تستخدم اختبارات تقيس القدرة على الحفظ 
الأصم أو تعتمد الإجابة عنها على الحدس والتخمين. وهذا يستدعي بذل جهود كبيرة 
لتحسين عملية التقويم التربوي. وأيّ خلل في محتوى المنهاج أو طريقة التدريس أو طريقة 
التقويم يؤثر سلبًا في الهدف التربوي مهما كان ذلك الهدف ساميا. لذا فإن تحقيق هذا 
الهدف المثالي وهو تنمية القدرة على التفكر يعتمد على النجاح في حسن اختيار محتوى 
تعليمي ملائم ينفذ بطرق تدريس ملائمة ويقوم بطرق تقويم ملائمة. 


ثاني عشر: الخاتمة 
لقد تم في هذا البحث تحديد ثاني عمليات عقلية هي الإدراك الحسي. والإدراك 
المعنوي , والتذكر. والقياس. والاستقراءء والاستنباط. والتقويم. والتفكر. ى) يظهر في 
الشكل التالي : 


1 : 
١١4‏ عندال حمن صالح عبدالله 


إِنَّ العمليات العقلية الموضحة في هذا الشكل الطرمي ذات طبيعة متدرجة. والتفكر 
أعلاها مرتبة والإدراك الحسي أدناها مرتبة . ومعنى هذا أن الشخص الذي ينجح في القيام 
بأي من هذه العمليات العقلية قادر على النجاح في العمليات العقلية التي تأتي دونها في هذا 
الترتيب المهرمي . والعكس غير صحيح بالضرورة. فالقادر على التفكر قادر أيضًا على 
التقويم والاستنباط والاستقراء وسائر العمليات العقلية الأخرى. أما القادر على التقويم 
فيكون قادرًا على الاستنباط والاستقراء لكنه قد يكون قادرًا على التفكر وقد لا يكون. 
ومعنى ذلك أن الإدراك هو القاعدة العريضة التى ترتكز عليها العمليات العقلية ؛ لذا وجب 
على التربية أن تستجيب للتوجيهات القرانية 1 تعنى بدراسة الآيات الكونية والآيات في 
الأنفس وفي كتاب الله سبحانه وتعالى . وعلى التربية أن تبدأ بعالم المحسوسات ثم تنتقل بعد 
ذلك إلى المفاهيم الممجردة . وترتكب التربية خطاً قاتلا عندما تدرس الطلبة المفاهيم في معزل 
عن العام المحسوس الذي اشتقت منه ؛ كما ترتكب الخطأ ذاته عندما تبدأ بتدريس الطلبة 
الأشياء المحسوسة ثم تصر بعد ذلك أن هذا العالم المحسوس هو نبهاية المطاف . فالعقل, 
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من منظور قراني لا يصل إلى كمال رشده إلا إذا اتخذ من العالم المحسوس وسيلة للاهتداء 
لخالق هذا العالم. إنه يرفض أن ن يظل أسير الأشياء التي 06 . فهو يدرك هذه الأشياء 
ويؤمن بالإله اللاي خلتها وتعرف ومتانة ل صو عدء الحقيقة . قال تعالى إِسَفي حَلَقٍ 
َلسَّموتِ رفن وَأَخْيَلفِ لجل وََلتمَارِ ديت لدو لي ألا لبنب * َلَدنَ قوفتم 
موا عد جَنُوبهمْ وَيَََكَرُونَوْحَق االتَموتٍ وَالْدرْضٍ وَبَنَا مَاسَلَقْتَ هذا بَِلَا 
سَبْحَدتَكَ مَقِنَا عَذَابٌ ألَارٍ» [ال عمران: .]١ 9١-1٠‏ صدق الله العظيم . 
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يجلة جامعة ا ملك سعود. م /. العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 157-١77”‏ (1416اه/1546م). 


علاقة التحصيل الدرامى للطالبة الجامعية السعودية ببعض المتغيرات 
الأسرية : دراسة ميدانية 


أستاذ مشارك. قسم الدراسات الاجتياعية. كلية الآداب » 
جامعة ا ملك سعود . الرياض » ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . يبدف هذا البحث أساسًا إلى تقصى العلاقة بين بعض المتغيرات الأسرية وبين استقرار 
الطالبة الجامعية السعودية الذاتي وتحصيلها الأكاديمي. وتشمل المتغيرات المركز الاجتماعى والاقتصادي 
للأسرة ونمط المعيشة وطريقة العلاقات بين أفرادها والاستقرار الأسري . ْ 

وترجع أهمية هذا البحث إلى أنه يتناول العلاقة بين المتغيرات الأسرية والتحصيل الدراسي للطالبة 
الجامعية السعودية من منظور جديد. إذ يفترض وجود متغيرات وسيطة تعطي قيمة وظيفية لمجموعة 
المتغيرات غير الذاتية المحددة في البحث. كا أن نتائج هذا البحث يمكن أن تفيد في التخطيط لتعليم 
الفتاة من جانب المجتمع ومن جانب الأسرة والمؤسسات المجتمعية الأخرى. 

وقد استخدمت الاستبانة كأداة للبحث الحالي وتم تصميمه على أساس محاور ثلاثة هي المتغيرات الأسرية 
والاستقرار الأسري والتحصيل الدراسي للفتاة» وقد شمل مجتمع البحث 50٠‏ طالبة من مركز الدراسات 
الجامعية للبنات وأخذت العينة بطريقة عشوائية من بين الطالبات المنتظمات بالمستويين الثاني والثالث. 

وقد توصل البحث إلى أن هناك متغيرات وسيطة تؤثر في المحصلة النهائية للعلاقة بين المتغيرات 
الأسرية المختلفة ومستوى التحصيل الدراسى لدى الفتاة ومن أبرز هذه العوامل درجة الاستقرار الأسري 
حيث يعمل على ترجمة الأثر الغبائي للعوامل الأسرية الإيجابية والسلبية في تحصيل الفتاة. 


مقدمه 
بالرغم من أن أثر الجامعة كنسق اجتماعي على التحصيل الدراسي للطالبة لا يمكن تجاهله, 
إلا أن تحصيل الطالبة يحدده إلى حد بعيد نسقها القيمي واتجاهاتها ودوافعها للعمل والنجاح 


يفل 


١:‏ حكمت العرابي 


ومفهومها لذاتها وأساليبها في الاكتساب المعرفي وتنظيم وقتها وحسن استثمارها له ومستوى 
طموحها الذي جاءت به إلى الجامعة . 

فالتحصيل الدرامى يرتبط بنوعين من المتغيرات: الأول: ذاتي يتمثل في الذكاء 
والدافعية ومستوى الطموح ومستوى النضجح الجسمي والعقلي والانفعالي والاجتماعي 
للطالبة . والآخر غير ذاتي يتضمن البيئة الدراسية بكل ما يتوافر فيها من تفاعلات اجتماعية 
ومواد تعليمية وطرائق تدريس وإمكانات مادية . هذا إلى جانب البيئة الأسرية بكل ما توفره 
من بيئة اجتاعية نفسية تساعد على توافر الأمن النفسي والاستقرار الاجتاعي للطالبة. 
بالإضافة إلى ما تتيحه هذه البيئة من إمكانات مادية توفر لها متطلباتها الدراسية . 

فأسرة الطالبة من خلال مركزها الاجتماعي الاقتصادي 5 5 ونظرتها للحياة ونمط 
معيشتها وبنائها الاجتماعي ونمط العلاقات بين أفرادها تؤثر إِيجابيًا أو سلبيًا على تحصيلها 
الدرابى من خلال ما توفره من استقرار نفسي واجتماعي وإمكانات مادية .1١[‏ ص ه"]. 

واستنادًا إلى بعض الدراسات [7-5], فإن الأسر ذات المركز الاجتماعي الاقتصادي 
المتوسط. تسود العلاقات الاجتاعية بين أفرادها التعاون والتفاهم وتشرك أبناءها في اتحاذ 
القرارات الأسرية. خاصة تلك المرتبطة بمستقبلهم التعليمي . كما أنهم يخططون لمستقبلهم 
التعليمي مبكرًا ويضعون قيمة كبيرة على التعليم الخامعي والنجاح الدرامي والنجاح في 
الحياة . 

ومما تقدم وبالإشارة إلى بعض الدراسات ]٠١-4[‏ فإن التحصيل الدرامي للطالب 
الجامعي يحدده الكثير من المتغيرات سبق الإشارة إليهاء من أهمها لغرض هذه الدراسة 
الاي : 

١-الخصائص‏ الذاتية للطالب الوراثية والمكتسبة (الحالة الصحية ‏ الذكاء ‏ الدافعية 
- مستوى النضج ‏ مستوى الطموح ‏ مفهوم الذات) . 

” - المركز الاجتماعي الاقتصادي لأسرة الطالب (الدخل ‏ المستوى التعليمي ‏ نمط 
المعيشة ‏ نوع السكن - محل الإقامة) . ْ 

" - البناء الاجتماعي للأسرة (عدد أفراد الأسرة ‏ نمط العلاقات الأسرية). 

- الحالة الاجتماعية . 

6 العمر. 
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5 - القيمة النيي تضعها الأسرة على التحصيل الدراسي (الجامعي ) وتقديرها له. 
- القيمة التي يضعها الطالب على التحصيل الدراسي (الجامعي) وأهميته له 


- القيم التي يضعها المجتمع على التحصيل الدراسي (الجامعي ) . 


يتضح لنا من العرض السابق أن هناك تفاوبًا في تحديد المتغيرات الاجتماعية بصفة 
عامة والمتغيرات الأسرية بصفة خاصة التي تؤثر على التحصيل الدراسى», كما أن معظم 
الدراسات التِى أجريت في هذا المجال تغفل دور محاولات التكيف من قبل الفرد في التغلب 
على المتغيرات التي يفترض أن تكون سلبية كانخفاض الدخل أو تدني المستوى التعليمي 
للأبوين» وفي المقابل قد يكون سوء التكيف مسؤولا عن تدني دور بعض المتغترات الي 
يفترض أن تكون إيجابية كارتفاع الدخل أو ارتفاع المستوى التعليمي للأبوين. فنتائج 
لدراسات رما وان كانت تشير إل أن هناك ارتباطا إِيجابيًا ميري مه اه 


يفترض نبا شلبية أو العكس» وهذه الحالات مع قلتها جديرة بالدراسة, 0 من 
الضرورة مثلا أن يرتبط المستوى الاقتصادي المرتفع بالتحصيل الأكاديمي المرتفع في كل 
الحالات أو العكس . 

وعليه يمكن القول بأن هناك متغيرات وسيطة بين المتغيرات التي تناولتها هذه 
الدراسات والتحصيل. سواءً كانت إيجابية أو سلبية ية» وبين مستوى التحصيل الدراسى 
وهذه المتغيرات الوسيطة هي المسؤولة عن التيجة النبائية لكل متغير من هذه 5 
ويوضح شكل رقم ١‏ هذه العلاقة . 

وليس هناك شك في أن هذه المتغيرات الوسيطة يصعب وصفها وتقنيتها بدقة إن لم 
كن ذلك سععيلا ولع إذاننا أخذنا اتن التغيزات الأسترية عل عمل التحضيل يمكننا 
أن نعتبر درجة «الاستقرار الأسري») بمثابة انعكاس لفعل المتغيرات الوسيطة. بمعنى أن 
العلاقات غير المتوقعة بين الظروف الاقتصادية والاجتاعية داخل الأسرة ودرجة الاستقرار 
الأسري هو المؤثر المباشر على درجة التحصيل الدراسي بصرف النظر عن المتغيرات الأولية 


+ مستوى معيشي مرتفع 
عوامل تلع 


الخداعية واكتصادالة تدني تعليم الوالدين 
عطسي سس ح)» 
+ صغر حجم الأسرة 
كمس 
- تعدد زوجات الوالد 


شكل رقم .١‏ تصور لتفاعل العوامل المؤثرة وعلاقتها بتحصيل الطالبة الجامعية السعودية. 


* كما يوضح الشكل قد تتحول العوامل التي يظن أنها إيجابية إلى عوامل سلبية بفعل العوامل الوسيطة . 
مثال ذلك : ارتفاع مستوى المعيشة. والعكس كذلك قد تتحول العوامل السلبية افتراضًا كتدني تعليم 
الوالدين إلى عوامل إيجابية إذا صادقت تفاعلاً إِيِجابِيًا يبين العوامل المتعددة ‏ هكذا . 


هل 
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أو الوسيطة التي أدت إليه. وعلى هذا الأساس يمكن تعديل شكل رقم ١‏ ليصبح ى) هو 
موضح في شكل رقم 7 . 

ويمكن النظر إلى الاستقرار الأسري من زاويتين مختلفتين هما: استقرار الأسرة. 
واستقرار الفرد داخل الأسرة. فاستقرار الأسرة ينتج عن تفاعل المتغيرات الاجتاعية 
والاقتصادية مع المتغيرات الوسيطة . أما استقرار الفرد داخل الأسرة. فيشير إلى ردود الفعل 
الذاتية نحو الأوضاع السائدة في الأسرة. وتجدر الإشارة إلى أن استقرار الأسرة يعد من 
الظواهر التي يسهل تحديدها إلى حد ما بالمقارنة باستقرار الفرد. ومن هنا يسود نوع من 
الاعتقاد العام أن هناك عوامل اجتماعية واقتصادية معينة تؤدي إلى الاستقرار الأسري. 
كارتفاع دخل الأسرة وارتفاع مستوى وظيفة الوالد. إلا أن مثل هذه المتغيرات ينبغي ألا 
ينظر إليها كمؤشرات للاستقرار الأسري كما أسلفنا. 

أما في| يتعلق باستقرار الفرد أو ردود أفعاله نحو ظروف أسرته. فتخضع لقدر كبير 
من التباين مقارنة بالاستقرار الأسري ., إلا أن الخروج بعدد من التعلييات يعتبر مهمًا في هذا 
الجانب. لاسيما إذا كان الهدف هو استقصاء أثر هذا الجانب في جوانب سلوكية كالتحصيل 
الدرامى . 


هدف البحث 
هيدف هذا البحث أساسًا إلى دراسة العلاقة بين بعض المتغيرات الأسرية «المركز 
الاجتماعي والاقتصادي للأسرة. ونمط المعيشة. وطبيعة العلاقات بين أفرادها» والاستقرار 
الأسري وعلاقة ذلك باستقرارها الذاتي وبالتالي تحصيلها الدرامي . 


أهحمية البحث 
ترجع أهمية البحث الحالي إلى عاملين: أحدهما نظري والآخر عملي . فمن الناحية 
النظرية يتناول البحث العلاقة بين المتغيرات الأسرية والتحصيل الدرامي للطالبة الجامعية 
السعودية من منظور جديد . إذ يفترض وجود متغيرات وسيطة تعطي قيمة وظيفية لمجموعة 
المتغيرات غير الذاتية المحددة في البحث . أما من الناحية العملية فترجع أهمية هذا البحث 
إلى الاستفادة من نتائجه في التخطيط لتعليم الطالبة السعودية الجامعية من جانب المجتمع 2 


علاقته بمستوى التحصيل . 
2 الأسري و 
لدور الاستقرار 
تصور 
قم»". 
شكل رقم 
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ومن جانب الأسرة والمؤسسات المجتمعية. ومن هذا المنطلق تسهم هذه النتائج في تحديد 


فروض البحث 
١‏ هناك علاقة إيجابية بين الاستقرار الأسري والتحصيل الدرامى للطالبة الجامعية 
السعودية . ١‏ 
؟ - هناك علاقة بين دخل الأسرة والتحصيل الدرامى للطالبة السعودية . 
 “‏ هناك علاقة بين المستوى التعليمي للأم والتخصيل الدراسي للطالبة الجامعية 


السعودية . 
؛ - هناك علاقة بين المستوى التعليمي للأب أو الزوج والتحصيل الدراسي للطالبة 
الجامعية وه 
- هناك علاقة بين النمط المعيشي للأسرة والتحصيل الدراسي للطالبة الجامعية 
0 


حي الأساسية للبحث 
يتناول البحث الحالي العلاقة بين بعض المتغيرات الاقتصادية والاجتاعية والاستقرار 
الأسري وعلاقة هذين المتغيرين بمستوى التحصيل الدراسى لدى الطالبة الجامعية 
السعودية. وبذلك تتناول هذه الدراسة العلاقة الخطية احادية الاتجام بين ثلاثة متغيرات 
وهى : 


١‏ -المتغيرات الأسرية 
ويقصد بها مجموعة المتغيرات التى يعتقد أنها ذات تأثير في حياة الأسرة كما أشارت 
إليها الدراسات المستخدمة في البحث. ولغرض البحث الحالي نقسم هذه المتغيرات إلى 
ثلاث مجموعات على النحو التالي : 
| - متغيرات خاصة بالطالبة 
د اله 
الحالة الاجتماعية . 
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-3 المتغيرات الأسرية 
المركز الاجتماعي الاقتصادي لأسرة الطالبة . 
دخل الأسرة. مستوى تعليم الوالدين أو الزوج . 


جح - نمط المعيشة 
منزلية . عدد الحجرات واستخداماتها. 
5 البناء الاجتماعي للأسرة . 
عدد أفراد الأسرة. طبيعة العلاقات الأسرية. 


؟ ‏ الاستقرار الأسري 

ويستدل عليه من واقع التفاعلات التي تحدث في محيط الأسرة وخصوصا حدوث 
الشجار بين الأب والأم أو بين الزوج والزوجة وما يترتب عليه من نتائج على العلاقة الزوجية 
وعلى الأولاد. وغياب مثل هذه المشاجرات أو التفاوت في درجتها واثارها دليل على درجة 
استقرار الأسرة» كما يستدل عليه أيضًا من تقدير المستجيبة لدرجة الاستقرار الأسري الذي 
تتمتع مها . 


* - تحصيل الفتاة 
ويستدل عليه من واقع المعحدل التراكمي للفتاة في دراستها الجامعية . 


الإطار النظري للدراسة 
تحدد أسرة الفرد باعتبارها أول وأهم وسيط 328676 لعملية التنشئة الاجتماعية إلى درجة 
كبيرة نمطا شخصيته ونسقه القيمي واتجاهاته ودوافعه للعمل والنجاح ومفهومه لذاته من 
حدود قدراته الورائية من خلال مركزها الاجتماعي الاقتصادي 5285. فتحدد أسرة الفرد 
مستوى نضجه الجسمي والعقلي والانفعالي والاجتماعى من خلال ما تقدمه من فرص 
وإمكانيات لتحقيق مطالب النمو. كما تمثل أسرة الفرد القاعدة التي ينفذ من خلاها إلى 
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مؤسسات المجتمع الأخرى. وتحدد بصورة عرضية درجة نجاحه 5 أدائه لأدواره الاجتاعية 
داخلها. 

ومن ثم فإن التحصيل الدرامى للطالب الجامعى لا يحدده فقط فلسفة الجامعة 
وأهدافها وبرامجها وخصائصه الشخضية (الذكاء الفالة الصحية - مستوى النضج - 
مستوى الطموح ‏ دوافعه للعمل والنجاح وقدرته على التكيف ومفهومه لذاته). والتي تتأثر 
بدرجات متفاوته بأسرته. بل أيضا نظرة أسرته للحياة وفلسفتها الاجتماعية وما تضعه من 
قيمة على التعليم الجامعي وتوقعاتها من أبنائها في أدائهم لهذا الدور. بالإضافة إلى مستوى 
الاستقرار الأسري الذي تتمتع به أسرته والذي يتأثر بدوره بدرجات متفاوتة بالمركز 
الاجتماعي الاقتصادي للأسرة وفلسفتها الاجتاعية ونظرتها للحياة وطبيعة العلاقات بين 
أفرادها . 

هذا ولما كانت المتغيرات الأسرية تعتير أكثر المتغيرات الاجتماعية تحديدًا لمستوى 
تحصيل الطالب الجامعي إلى جانب خصائصه الذاتية» فسنعرض باختصار بعض 
الدراسات التى أجريت في هذا المجال لإلقاء الضوء على طبيعة هذه العلاقة. 

تناولت دراسة كارل سميث العلاقة بين المتغيرات الأسرية والتحصيل الدراسى 
لكات التوصلت: إل وعيره خلدقة إصانية' نيك الفللاقات'الأنترية الستفيقة القاقية عل 
أساس التفاهم المشترك بين الآباء والأبناء والتحصيل الدرامي للأبناء. وقد عرف الباحث 
العلاقات الأسرية على أنها «العلاقات السائدة بين أفراد الأسرة الذين يقيمون معا والتي 
تحدد أناط تفاعلهم في المواقف الاجتاعية المختلفة . » 

وتؤكد نتائج هذه الدراسة ما توصل إليه روزن وداندراد في دراستهما للعلاقة بين 
العلاقات الأسرية والتحصيل الدرامى للأبناء. فقد وجدا علاقة إيجابية بين العلاقات 
الأسرية الأولية (031:,م التى تتميز بالقوة والعمق والتعاون والتفاهم المتبادل بين أفراد الأسرة 
والتحصيل الدراسى للأبناء . 

وفي دراسة للعلاقة بين المركز الاجتماعي الاقتصادي للأسرة 58:5 والتحصيل 
الدرامى للأبناء توصل هايمن إلى أن الفلسفة الاجتماعية للأسرة ونظرتها للحياة ونسقها 
القيمي تو ثر على دافعية الأبناء للنجاح والتحصيل . فالآباء من الأسر ذات المستوى 
الاجتماعي الاقتصادي المرتفع يخططون لمستقبل أبنائهم الدراسي مبكرًا ويعتبرون التعليم 
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الجامعي أساسيًا لمستقبل أبنائهم العلمي والمهني. كما توصل روزن من دراسته للعلاقة بين 
المركز الاجتماعي الاقتصادي للأسرة والتحصيل الدرامي للأبناء إلى وجود علاقة إيجابية بين 
المركز الاجتماعي الاقتصادي للأسرة والدافع للتحصيل لدى أبنائها. وقد أرجع ذلك إلى 
النسق القيمي للأسرة وأساليب التنشئة الاجتماعية . 

ىا ا كون «طهء1 من دراسته للعلاقة بين المركز الاجتماعي الاقتصادي للأسرة 
والتحصيل الدرامي للأبناء إلى أن الأسر ذات المركز الاجتماعي الاقتصادي المرتفع تضع 
قيمة كبيرة على التحصيل الدراسى للأبناء والتوجيه الذاتي للسلوك وضبط النفس والعمل 
الفردي وحب الاستطلاع والابتكار. وهذه بدورها متغيرات ترتبط إيجابيًا بالتحصيل 
الأكاديمى : 

ومن الدراسات التي توضح العلاقة بين المركز الاجتماعي الاقتصادي للأسرة 
والتحصيل الدراسى للأبناء دراسة ألدر 50 التي أوضحت دور المستوى التعليمي للأسرة 
في التحصيل الدرامى للأبناء؛ كيا توصل كل من شاه وسويل ((56«6 هه ١75820‏ ١ع‏ إلى 
وجود علاقة إيجابية قوية بين المستوى التعليمي للآباء واتجاهاتهم نحو تعليم الأبناء. كم 
توصل نام 300 [؟1. ص ص1298-93:22] إلى نتائج ممائلة . 

وتناول شجرمان 0 5]]دور 0 القيمي للأسرة 5 تعليم الأبناء. 
حيث خلص إلى أن هناك فروقا جوهرية في التوجيهات القيمية للأسرة لدى الطبقات 
الاجتماعية المختلفة. وأن الطبقة العليا تختلف في اهتاماتها التعليمية وثقافتها وتوجيهاتها 
القيمية عن الطبقتين الوسطى والدنياء وأن المستوى التعليمي لأبناء الطبقة العليا يرتفع عن 
المستوى التعليمي لأبناء الطبقتين الأخريين تبعًا لذلك . 

وفي دراسة تناولت تعليم المرأة في سوريا خلصت نادرة شئن ]١4[‏ إلى أن نظرة 
المجتمع واتجاهاته نحو تعليم المرأة تؤثر على عملية التعليم لديها كا ونوتها. 

ويشير برنجل عاعدلءط ]١5[‏ إلى أن الحرمان يعد من أهم العوامل الاجتماعية التي 
تؤثر في التحصيل الأكاديمي. ويرى أن الحرمان يشير إلى انفصال التلاميذ عن أسرهم 
لأسباب مختلفة كالفقر. الطلاق. الانفصال المؤقت. مرض الوالدين أو الوفاة. 

كها أكدت دراسة كولمان «#قصعام© أن عدم تساوي الفرص التعليمية للأبناء في 
المدرسة يرجع أساسًا إلى اختلاف خلفيتهم الأسرية. فقد توصلت الدراسة إلى أن دخل 


الأسرة. والمجتمع المحلىي الذي تقيم فيه الأسرة. ونوع السكن. والمستوى التعليمي 
للوالدين, واتجاههم نحو تعليم الأبناء. ذو تأثير مباشر على التحصيل الدراسي لأبنائهم . 

وقد أشار ولسون 178/1508 ]١5[‏ إلى مجموعتين من المتغيرات التى تؤثر على التحصيل 
الدراسي. وهما مجموعة المتغيرات النفسية ويجموعة المتخيرات الاجتماعية, وفيها يتعلق 
بالمتغيرات الاجتماعية تشير نتائج الدراسة إلى أن تعليم الآباء وكثرة اطلاعهم يؤثر بشكل 
كبير على اتجاه أبنائهم نحو التعليم . 

وفي دراسة بعنوان «نمذجة العلاقة السببية بين التحصيل الدرامي ومفهوم الذات 
والمساعدة العائلية وتقبل الأقران في البيئة السعودية» توصل عبد الله خوج وآخرون إلى أنه. 
على الرغم من أن المساعدة العائلية لا ترتبط مباشرة بالتحصيل الدراسي للأبناء إلا أنها 
ترتبط بمتغيرين اخرين وسيطين ذوي تأثير مباشر على التحصيل الدراسي للأبناء. وهما 
مفهوم الذات وتقبل الأقران. فالمساعدة العائلية ترتبط بمفهوم الذات وتقبل الأقران» 
وهذان المتغيران ذوا دلالة إيجابية مباشرة وقوية بالتحصيل الدراسي للأبناء . 

وف دراسة متميزة لدور المتغيرات الاجتاعية في التحصيل الدراسي قام بها رونالد 
بارفي ونيفيل ».1١1/[‏ ص ص ]١5-١‏ تبين للباحثين وجود علاقة قوية بين حجم الأسرة 
والتحصيل الدراسي للأبناء . ويقصد بحجم الأسرة هنا عدد الأبناء الذين يعيشون في المنزل 
مع الوالدين ممن تقل أعمارهم عن عشرين سنة, كما توصلا إلى وجود علاقة بين اهتتمام الآباء 
بتعليم الأبناء والتحصيل الأكاديمي للتلاميذ. وأن الظروف المنزلية غير المستقرة ونبذ 
الوالدين للأبناء تؤثر سلبيًا على التحصيل الدراسي للأبناء؛ وذلك بنسبة /5٠‏ وه4./ على 
التوالي بالنسبة لإإجمالي حجم العينة . 


الإجراءات المبجية 
استخدمت الاستبانة كأداة للبحث الحالي. وتم تصميم الاستبانة على أساس 
المحاور السابقة, وقد تنوعت الاستجابات المطلوبة حسب البنود المختلفة» فتطلبت بعض 
البنود الإجابة ب (نعم) أو (لا). بين تطلبت بعض البنود الأخرى اختيار فئة (كالعمر 
مثلاً). وبعض البنود أيضًا طلبت تحديد الاستجابة على مقياس (مثلا تقدير درجة الاستقرار 
الأسري) . 
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صدق الاستبانة 

وللتحقق من صدق الاستبانة تم تطبيقه في دراسة استطلاعية على عينة صغيرة من 
الطالبات يدف استجلاء مدى وضوح البنود والزمن المطلوب للاستجابة ومدى مطابقة 
الاستجابات لهدف البحث وفروضه» وقد أجريت بعض التعديلات على الاستبانة تبعا 
لذلك. 

وبعد ذلك تم عرض الاستبانة على تسعة محكمين في حال علم الاجتماع وعلم 
الاجتماع التربوي . وطلب إليهم إبداء الرأي بشأن محتوى الاستبانة وقد تركزت التعليقات 
على ثلاثة جوانب: 

. حذف بعض البنود المتكررة وجعل بعضها مترتبة على استجابة سابقة‎ ١ 

؟ ‏ إعادة صياغة بعض البنود لتكون أكثر وضوحًا . 

- إعادة ترتيب بعض الأسئلة بحيث تكون ذات معنى لدى المستجيبات . 
وقد تم أخذ هذه التعديلات المقترحة في الاعتبار عند إعداد الصيغة النهائية للاستبانة . 


عينة البحث 

شملت العينة 00٠‏ طالبة أخذت بطريقة عشوائية طبقية من بين الطالبات المنتظمات 
في المستويين الثاني والثالث بجامعة الملك سعود. وقد استبعد المستويان الأول والرابع على 
أساس أن الطالبات في المستوى الأول ل تتبلور لديبن أية اتجاهات نحو الدراسة الجامعية 
وعلاقة التحصيل لديهن بالمتغيرات الأسرية. أما طالبات المستوى الرابع » فاقترابين من 
التخرج قد يؤر على دقة إجابتهن عن أسئلة الاستبانة حيث يتطلب منهن استرجاع خبراتهن 
الأسرية والأكاديمية طوال فترة ليست بالقصيرة . 

وقد تم استبعاد الطالبات اللاتي لم يجبن عن كامل الاستبانة واللاتي أجبن بشكل غير 
مطلوب (كاختيار أكثر من إجابة) وعددهن !4 طالبة؛ ويوضح جدول رقم ١‏ الأعداد 
النهائية للطالبات اللاتي شملتهن العينة الغهائية حسب الكلية . 

وكان عدد طالبات المستوى الثاني ١949‏ طالبة (9, 57 / من العينة). وعدد طالبات 
المستوى الثالث طالبة ١(‏ , 5ه0/ من إجمالي العينة) . 

تم تطبيق الاستبانة على عينة البحث بعد شرح التعلييات وذلك في كل كلية على 


علاقة التحصيل الدرامي. . . ١.‏ 


جدول رقم .١‏ عينة البحث من حيث العدد وتوزيعها على الكليات المختلفة . 


الكلية العدد النسبة المئكوية النسبة المئوية التراكمية 
الآداب /1 ١‏ مم ان 
العلوم كه ١15‏ ديك 
الصيدلة ١‏ 1114 ؟رلاه 
الزراعة " 15 6,5 
الطب م كي يف 
العلوم الطبية ا 1م الم 
العلوم الإدارية ١‏ 31> ,5م 
التربية 7 ١6‏ ]1 
الملجموع و 06 َ 


حدة» وطلب من المفحوصات توخى الدقة في الإجابة وقد أبدين استعداذًا طيبًا للتعاون مع 
الباحثة» وبعد جمع استمارات الاستبانة تم ترميز البنودء وتم أيضا الحصول على المعدل 
التراكمي لكل طالبة من واقع سجلات الجامعة بناءً على الرقم الجامعي للطالبة المدون في 
استمارة الاستبانة, وتم إدخال البيانات قْ الحاسب الآلي 7 


المعالجة الإحصائية 

تمت المعالجة الإحصائية طبقًا للخطوات التالية : 

١‏ - استخراج الجداول التكرارية البسيطة حيث تم على أساسها اختبار أولي 
للمتغيرات التى لما تكرارات . 

؟ ‏ حساب بعض مقاييس النزعة المركزية (كالمتوسط والوسيط) وبعض مقاييس 
التشتت (كالانحراف المعياري) للمتغيرات بهدف انتقاء المتغيرات التي يمكن أن تخضع في 
بعد لاختبارات دلالة الفروض . 

بناء مصفوفة ارتباطات ل "٠‏ متغيرا لانتقاء المتغيرات ذات العلاقات التي لها 
دلالات إحصائية عند مستوى دلالات ٠,٠١‏ وه٠,٠١.‏ 


ل حكدت اران 


؛ - تصميم جداول تكرارية مزدوجة للمتغيرات ذات الدلالة وتطبيق اختبار (كا") 
علنها: 

ه ‏ إجراء تحليل التباين المتعدد للمعدل التراكمي, وذلك باستخدام المتوسطات 
المشاهدة وانحرافاتها عن المتوسط العام لكل بديل من بدائل المتغيرات المختلفة. ثم إخضاع 
كل ذلك لاختبار (ف) الإإحصائي . 


عرض نتائج البحث وتحليلها وتفسيرها 

بالنسبة للفرض الأول هناك علاقة بين الاستقرار الأسري والتحصيل الدراسي 
للطالبة الجامعية السعودية . تشير النتائج إلى وجود علاقة ارتباطية موجبة عند مستوى ٠ , ٠ ١‏ 
بين وجود سوء تفاهم مع أفراد الأسرة ودرجة التحصيل الدراسي وبين وجود سوء التفاهم 
وعدد الشقيقات. كا توجد علاقة ارتباطية موجبة عند مستوى ٠ , ٠١‏ بين وجود المشاجرات 
داخل الأسرة وكل من المتغيرات الآتية : 

العلاقات الأبوية غير المرضية. الواجبات المنزلية الكثيرة واختلافات الزوجات . كما 
أن هناك علاقة ارتباطية سالبة بين كل هذه المتغيرات والقدرة على التركيز على الدراسة داخل 
المنزل عند مستوى .٠ , ٠١‏ 

توجد علاقة بين مستوى التحصيل وعدم قدرة الفتاة على التركيز بسيب سوء 
التفاهم مع باقي أفراد الأسرة. ولكنها غيردالة عند مستوى ٠ , ٠8‏ (كا - 217,45 د.ح 
-؟١).‏ 

توجد علاقة دالة إحصائية عند مستوى ٠ , ٠١‏ بين مستوى التحصيل ولمدة 
المستغرقة لنيل آخر معدل أكاديمي لصالح المدة الأقل (كا - 7/ا/41, د.ح - .)١7‏ 

- ىا توجد علاقة بين مستوى التحصيل وعدم قدرة الفتاة على التركيز بسبب 
الخلافات الأسرية عند مستوى ه٠,‏ (كا" - 45 ,ه, درجة الحرية .)١17‏ 

توجد علاقة دّالة إحصائيًا بين استقرار الأسرة وعدد زوجات الوالد عند مستوى 
٠ ٠6‏ وعدد مطلقاته (عند مستوى .)٠,٠68‏ وبالمقابل هناك علاقة دالة إحصائيًا بين 
الاستقرار الأسري والرضا عن التحصيل الأكاديمى عند مستوى .٠ , ٠١‏ كما أن هناك 
علاقة اارباطية سالبة .بين ده زوجات الوالك:ودرجة التتصيل الذراتق عدن مسستوق 
©ى:. 


علاقة التحصيل الدراسي . . باع ١‏ 


وتم اختبار دلالة الارتباط بين درحه ة التتحصيل وحدوث شجار , بين الوالدين وما ترتبف 
عليه وذلك باستخدام تحليل التباين المتعدد 0182 ويوضح جدول رقم " نتائج هذا 
الاختبار (المتوسط العام - ١14‏ ,#). 


المتوسط المرجح انحرافه عن المتوسط قيمة ف مستوى الدلالة 
١‏ -حدث شجار؟ 
لا لين لأردره. لحكل لاه١ا,.‏ 
- نعم 5 سمادره 
لا ينطبق الو ين ا 
؟_أدى إلى الانفصال؟ 
له لكين ٠١53" 901848 ٠١. ١٠١8-‏ , 
- نعم 8ك" -ا"”,٠‏ 
حلا ينطق و ا +1؟7, 
أدى إلى الطلاق؟ 
2لا لاا 7 -/و” ٠,1‏ ",مه ا 0 
- نعم اام" 0 
-لا ينطبق 0*4 كن 
٠: را١آ5ك ١,54 "١‏ 
١‏ ا" 4ه همكأدره 


ويتضح نما تقدم أن وحود 


للطالبة ذو دلالة إحصائية عند مستوى ٠#‏ , 


بين مضل الأسرة والتحصيل 0 


علاقة إيجابية بين الاستقرار الأسري والتحصيل الدراسي 
٠ . ٠١و ٠‏ . بالنسبة للفرض الثاني «هناك علاقة 
للطالية 0 ا 


فييك الدراسي 


الأسري. مما 


اللطالبة الجامعية السعودية 6 تود علاقة بين للخل والاستقرار 


لم١‏ حكمت العرابي 


بالنسبة للفرض الثالث «هناك علاقة بين مستوى تعليم الأم ومستوى العصدل 
الدراسي للطالبة» »: يتضح من جدول الارتباطات عدم وجود علاقة دالة إحصائيا بين 
مستوى تعليم الأم ومستوى التحصيل الدراسي للطالبة الجامعية السعودية. كما تشير 
الجداول إلى عدم وجود علاقة دالة إحصائيًا بين الاستقرار الأسري ومستوى تعليم 
الوالدين. ومن ثم يمكن استنتاج أن العلاقة بين التحصيل الدراسي ومستوى تعليم 
الوالدين ليست دالة إحصائيًا في حين أن التحصيل الدراسي يرتبط إِيجابيًا بمتغير التفكك 
الأسري . 

بالنسبة للفرض | الرابع «هناك علاقة بين مستوى تعليم, الأب أو الزوج والتحصيل 
الدراسي للطالبة الجامعية السعودية»» توجد علاقة دالة إحصائيًا بين مستوى تعليم اوالد 
أو الزوج والتحصيل الدرامي للطالبة الجامعية السعودية . كما يشير الجدول رقم * أيضًا إلى 
هذه العلاقة . 


جدول رقم . العلاقة بين المعدل التراكمي وتعليم الوالد. 


0 لابقرأولا يكتب يقرأ ويكتب متوسط ثانوي ‏ جامعي دراسات عليا 
المعدل التراكميم أت 0 / أت / أت / ا نت / ات لات 1 


أقل من ١‏ ا ل ا ل الي ري سا 
بان 5 85" 56 5ه هخ" إربلاغ 514 ور": :”7 لارل" 5 لا 
وك 3٠١‏ ”#,""” 8“” 5,8" 569 لاىؤة"# 58 59,4”: ” 5,4: 1٠١‏ لاراه 
فأكثر ١د‏ كر” ٠١‏ ارم © شرك لا كط ا ,اط ه ”للا 
المجموع نا 0 اال ال بتف 0 د 02ل بحة 000 لش شل 


بالنسبة للفرض, الخامس «هناك علاقة بين النمط المعيشي للأسرة والتحصيل 
الدراسى للطالبة الجامعية السعودية. ؟ يتضح من جدول الارتباطات وجود علاقة ارتباطية 
مو عند ,١٠١‏ بين وجود غرفة خاصة للطالبة في المنزل وتقديرها لدرجة الاستقرار 
الأسري, وهذا ربما ينعكس بدوره على تحصيلها الدراسي, كما توجد علاقة بين ضعف 
مستوى الأسرة المعيشي والتحصيل الدراسي للطالبة وإن كانت غير دالة إحصائيًا. كذلك 


علاقة التحصيل الدراسي. . . ١54‏ 


توجد عازه بين نظرة الأسرة ة لتعليم الطالبة وتحصيلها الأكاديمي وإن كانت غير دالة 
إحصانًا 

ونما 5 يتضح وجود العلاقة بين النمط المعيئثى للأسرة والتحصيل الأكاديمى 
للطالبة الجامعية السعودية وإن كانت في معظمها غير دالة إحصائيًا . 


مناقشة نتائج البحث 

تشير نتائج الدراسة إلى أن العوامل 000 
وتؤكد النتائج أيضًا أن تأثير العوامل الاقتصادية والاجتماعية الأسرية على تحصيل الفتاة ليس 
تأثيرً مباشراء بل يتوقف على مدى ما تحدثه هذه العوامل من استقرار أو عدم استقرار في 
محيط الأسرة. ويعكس ما أشارت إليه غالبية الدراسات السابقة. فلا توجد علاقة قوية بين 
المتغيرات الخاصة بالوالدين أو بالفتاة وبين درجة التحصيل فيا عدا المتغير الخاص بتعليم 
الوالدين, والمتغير الخاص بعدد زوجات ومطلقات الوالد. بين| توجد علاقة قوية بين درجة 
الاستقرار الأسري - سواءً حسب التقدير الموضوعي (حدث الشجار) أو التقدير الذاتي 
(انطباع الفتاة عن استقرار الأسرة) - ومستوى التحصيل . 

وئما تجدر الإشارة ة اليه أنضا أن العلاقة بين تعليم الوالدين وعدد زوجات الوالد 
ومطلقاته من ناحية ودرجة استقرار الأسرة حسب التقدير الذاتي والموضوعي علاقة قوية. مما 
يشير إلى أن ارتباط هذه العوامل بمستوى التحصيل إنما يأتي من ارتباطها باستقرار الأسرة . 

وما تجدر الإشارة إليه أيضًا أن التحصيل يرتبط بمتغيرات أسرية أخرى وبدرجات 
متفاوتة, إلا أن هذه الارتباطات ليست دالة إحصائيا. ومن هذه المتغيرات الحالة الاجتماعية 
للفتاة ومحل إقامتها وعدد الأبناء في الأسرة ودخل الأسرة. أما في) يتعلق بارتباط هذه 
المتغيرات بمستوى التحصيل في ارامت السابقة. فيمكن القول إن نتائج الدراسة 


الحالية تشير إلى أن كل هذه المتغيرات تتوقف أهميتها على مدى تأثيرها في استقرار الأسرة 
وهذا أمر يختلف باختلااف الزمان والمكان والثقافات . 
وعليه فإن الاستقرار الأسري هو المتغير الذي ينبغى أن يعول عليه في دراسة أثر 


المتغيرات الأسرية في التحصيل. فبالنظر إلى اختبار التباين امقر امتفران الاج موضوعناء 
يتضح لنا أن هناك أثرًا واضحًا للاستقرار الأسري على تحصيل الفتاة. فعلى سبيل المثال نجد 


١٠‏ حكمت العرابي 


أن متوسط نقاط المعدل التراكمي للطالبات اللاتي أقررن بوقوع شجار بين والديين يقل 
بمقدار ٠ , ١8‏ عن المتوسط العام . بين| يزيد لدى اللاتي أجبن ب «لا» بمقدار .١,٠٠١‏ 
أما انحراف معدل اللاي أجبن ب «لا» ينطبق عن المتوسط العام. فيزيد بمقدار ٠,٠١"‏ 
وهى أعلى القيم الثلاث ولكن هذا التباين ليس دالاً عند مستوى ه٠, .٠‏ أما في حالة 
حدوث شجار أدى إلى الانفصال أو الطلاق فيختلف الحال. حيث إن التباين دال عند 
مستوى ٠,٠57‏ بالنسبة للحالة الأولى و57 ٠ , ٠‏ بالنسبة للحالة الثانية . ويبدو التباين 
واضحًحا ويؤكد تأثير الخلاف الأسري على التحصيل بالنظر إلى أن أكبر انحرافين سلبًا على 
المنوسط العام يخصان الطالبات اللاتي أقررن بوقوع شجار أدى إلى انفصال الوالدين 
(-1*", 2200 أو أدى إلى طلاقهما (-57 ١‏ , 0). أما إذا أخذنا في الاعتبار تفاعل المتغيرين 
حدوث الشجار وحدوث الانفصال نجد أن قيمة ف (948, )١‏ وهي غير دالة إحصائيّاء في 
حين أن تفاعل المتغيرين حدوث الشجار وحدوث الطلاق دال عند مستوى ٠,٠16‏ 
(ف-5,955). 

وعليه فإن الدراسة المستقبلية في علم اجتماع الأسرة وعلم الاجتماع التربوي يجب أن 
تنصرف إلى دراسة جوانب التفاعل بين العوامل الاقتصادية والاجتاعية من حيث تأثيرها 
الإيجابي أو السلبي على مناشط أفراد الأسرة وما يحدث بينهم من تفاعلات . 

ولاشك أن مثل هذا الاتجاه يشكل صعوبة باعتبار تعدد المتغيرات وتشابكها إلا أنه 
الطريقة المثى للخروج بتعميهيات يمكن أن يعول عليها لتفسير الظواهر الاجتماعية عامة 


والأسرية خاصة والتنبؤ مها والتحكم فيها وتعديلها. 
الملماحق 

أرقام المتغيرات 
4 عدد الأخوة الأشقاء . 5 صعوبة في الذهاب إلى المكتبة . 
'٠‏ عدد الإخوة غير الأشقاء . /ا" استقرار الأسرة . 
"١‏ عدد الأخوات الشقيقات . "- صعوبة التركيز على المذاكرة في المنزل . 
7" عدد الأخوات غير الشقيقات . 4 المشاجرات العائلية . 
5" وجود غرفة دراسة خاصة . ٠غ‏ كثرة عدد الأطفال. 


ه*- صعوبة في حضور المحاضرات . -١‏ سوء التفاهم مع باقي أفراد الأسرة . 


543 الواجبات المنزلية الكثيرة . 
5 4- كثرة عدد أفراد الأسرة . 

6- عدم ملاءمة المناخ الأسري للمذاكرة . 
5 العلاقات الأبوية غير المرضية . 


جدول معامل الارتباط لبعض المتغيرات .)١(‏ 


علاقة التحصيل الدرامي . . . 


١6١ 


417 خلافات الزوجات . 

8- نظرة الأسرة إلى تعليم الطالبة. 
9 الرضا عن التحصيل العلمي . 
5 المعدل التراكمي . 


"١ ” 1 55‏ ف ع 
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* دال عن مستوى ١,٠8‏ 1 
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١ه'‎ 


حكمت العرابي 


جدول معامل الارتباط لبعض المتغيرات )١(‏ . 


م على يض 4 كن 
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لخد لالخضرفا؟ ينا نا ** رن ل 
حضف ا اننا ا 4 ** لام 0 ** لوه .** 
١ع‏ ااا ك4 .** لين ىالا ١‏ ** ل لاص 
را ينا ا نا مله" * ١1‏ ائر١**‏ ال 
*4 الما ** 4 .** زا مةزفكر١**"‏ دهده 
144 .** لانن لف نا الماك **١‏ المو ونور ا** 
حت الل ينا امال رء١**‏ الىعوار .0 "ارقرء** عامل ** 
كم 4ع ** ال بن -7186 6 48 .**" 
/ع5 0١5285‏ ** مما ** ه/ا؟ ١‏ .** اه“ع,.** مره 
4ع لكر .*” اميد لكين ال ليزن قن كن ”ليزن ا ليزن 
14 5ثلاء,. 0,١98 ** ١4‏ كمع ار **١‏ لالأمودر. 


* دال عن مستوى ٠, ٠8‏ 1 


*## دال عن مستوى ٠,٠١‏ . 


علاقة التحصيل الدراسي . . . 1١6‏ 


جدول معامل الارتباط لبعض المتغيرات (ب). 


5:١ 4‏ 3 وذ كك 
55 الاأكمءرهء ا ا نا لني شك كن الا كك 
أجل حش 200 وف 3 -/ا 55 ١,٠‏ 1ر٠‏ أدقءر: 
70 الاؤهمءر٠‏ 004 ٠,‏ كمكدرء٠‏ لامدرء فى ال ل 
١ع‏ ##قمدءره٠‏ 4 رن ره #ااردره الكبدر» 
عن 0 3 ا 05 .* ع لء* 
ع الالال 401448 م..* 0 184847 ** 


ل ل 0 ** ** ا ** ه05 ** 
١ع‏ كخم كل لم6 04 ** 7 لين 
ال ا وفاش انا ل ا ينا ان 
ا يي الاح 1 لضن اننا ليل نا 


#دال عن مستوى ٠,٠١8‏ . 


*##* دال عن مستوى ٠, ٠١‏ 2 


١ 


حكمت العرابي 


(تابع) جدول معامل الارتباط لبعض المتغيرات (ب) . 


3 6 ع5 1:4 .1 
6 اسيل 2 ره ٠.04‏ 0 لح لا 
حل خحمضض د د ا ان مملدره /ا4ا در ٠‏ 0ه 
0 للك إدكدرهء 0 16 0.. امة.. .* 
١‏ ا؟التلاءر. #كلء,ء مم ١,‏ مهقكثدتر» 5ه 
!>" الاأهالر.* كا 6* مزلاء.٠‏ ه6٠١٠‏ ..* هوللا ٠,١‏ 
و اف ينا كل ** 445ل ** كةعل/ء** ٠.6‏ 
الي يننا اض نا 5ل ل** الل لخن 85 0. 
كم الام ال ا ينا لولف يننا لضا اا 
شا ال اننا 4 رن 0,١‏ ** ل ان 44 ** 
4" -الادكثرء** ال_مل"ك١*"‏ اللهخ"ور١*"‏ لل"اوكمراء*" ‏ اللتنع ااه 
لخد اناس يننا 48 .** مره »* 457 ** #مةءر١‏ 
را ينا لا ك5",. كبر ** تعره 
١ع‏ ككال م .** مدمهه, .** كه , لم.عه..** ينا 
17 الاؤيرء** ال"ورء** ا بوره ا الم اد 
*#ع كالبلا ** 65 ك5 5كةرهء مع ** تالأكدرهء 
5 الل ** لا .** *لالاه ٠.‏ كاوه,. ** اا 
1 الحء,١‏ لانن 145 ٠...‏ هوةه,.** ا 
5ع اكعمء5.** كل ٠,455‏ ين 84 0ر١٠‏ 
لا 0.284 ** كا ع0 ** ل ل كل ا اين ٠.8‏ 
4 وممه..** ل را لكك * 
4 #؟الالره ١0,0804‏ ا,. “١ل٠,.‏ مرر هآ 


علاقة التحصيل الدرامي . . . هه ١‏ 


جامعة الملك سعود 
مركز الدراسات الجامعية للبئنات 
كلية الآداب 

قسم الدراسات الاجتماعية 
إخواتى الطالبات: 

نون برفقه صحيفة استبانة بغرض جمع بيانات عن أهم المتغيرات الاجتماعية التي تؤثر على 
التحصيل الدرامى لطالبات جامعة الملك سعود. 

امل تعبتتهاء علا بأن جميع البيانات سوف تكون سرية» وتستخدم لأغراض البحث العلمي . 


200101 1 1 10 ٠ ٠ 000 *"-الكلية:‎ 

 *“‏ التخضصص: ا 

5 - السنة الدراسية: ثانية ( ( ثالشة ‏ ( ( 

العمر: 
- أقل من 7٠١‏ سنة ماو دو بده رغ ( 
من 560-5١‏ سنه #موتساح اوم سعد ووو اطي ( 
من 737١ 5١‏ سسمله ا 00 ( 
د أكتر من + لاسنة 00 ( 


5 الحالة الاجتماعية: 


- م تتزوج أبدًا 000 ( 
-متزوجة و مكها اسخنقيد ‏ قعيداز ( 
مطلهقة . م ا م ادا ( 
-أ.ملة 1-0 ( 


١65‏ حكمت العرابي 


إذا كنت حاليًا متزوجة أو سبق لك الزواج, ما هو عدد الأولاد؟ 
ل نوقة للقن ابس عوط كمسو تفرو ووه مدال 
أقل من ثلاثة أولاد او ا 1 
- من "” إلى ” أولاد ا ا 00 
أكثر من أولاد الس انس مسف ماد د 


بمنزل الزروجية ا اا ا 00 


4 - وظيفة الوالد: لح اسان ام طنط او ا م 
٠‏ وظيفة الوالدة: ....2...... ٠‏ 0000000 1 23111 
١‏ وظيفة الزوج: ' 
١١‏ دخل الأسرة الشهري : 
أقل من 450٠٠‏ ريال 0< 
من 58٠6٠6٠‏ ٠٠٠ل‏ ريال بي ان س1 
- من ١١٠8غع- ٠٠١١٠١٠١‏ ريال متا ا م ا ١‏ 
كقو ايو :1 أماه وود لما عه جع وم ب ١‏ 
١‏ المستوى التعليمي للوالد: 
لا يعرف القراءة والكتابة ل قلا 
- يعرف القراءة والكتاية ......................2.2......( 


١ 4‏ المستوى -التعليمي للوالدة : 
لا تعرف القراءة والكتابة 0 ) 


تعرف القراءة والكتاية .. طون لم اقم ا الم ١‏ 


كبر | احبر || إحبيل | احور 


ححسير- | حير | كثسير | احير | حير اتير 


حر ١١‏ حيعير"د-.-. ير | حير | حسير .جر 


علاقة التحصيل الدراسي . . . /اه ١‏ 


- تعليم متوسط ل ل ري 7 ( 
- تعليم ثانوي لساتوونة ته طواا رهز لكوك ل 3 ةا ( 
تعليم جامعي 00 ( 
دراسات عليا امس ان كد ا اه بر ويب ( 
ل ل 
- تعليم ثانوي تسد طن جام م نمق طامط السو و و ل ( 
- تعليم جامعي وعه نع مه مده اانه ارجا ل ( 
دراسات عليا ا[ 0 ( 
5 عمر الوالد: 
- أقل من 4٠‏ عامًا 00 ( 
من 4١‏ إلى ٠ه‏ عامًا م ا ( 
من ١ه‏ إلى 5١‏ عامًا ا 0000 ( 
أكثر من 5١‏ عامًا 220 ا 0 6 
-1١١/‏ عمر الوالدة: 
أقل من 4٠‏ عامًا ع امم ا لب ب يي ( 
من 4١‏ إلى 8٠‏ عامًا دا تر و كا 0 ( 
من ١ه‏ إلى ٠٠0‏ عاما سو 1 ( 
أكثر من 5٠0‏ عامًا ا 000 ( 
1 عمر الزوج: 
أقل من 4٠‏ عاما تحتقيد لصوف ام اسوملم ركو و1 1ل ( 
من 4١‏ إلى ٠ه‏ عاما مدن ب وو ا ا ( 
من 88٠‏ إلى ٠‏ عاما ل 000000000 ( 
أكثر من 5٠0‏ عامًا 0 006 8 ( 


6 عدد زوجات الوالد: 

-زوجة(١‏ )-زوجتان( )-لثلاثزوجات(1 )- اربع زوجات( ) 
٠٠‏ عدد مطلقات الوالد: 

مطلقة واحدة  ) ١‏ طليقتان ١‏ ) - ثلاث طليقات أوأكثر  ١(‏ ) 
"١‏ عدد الإخوة الأشقاء : 

لايويجد ( ا )-أقل من" ا )- كثرمن“"» ( ) 


4ه ١‏ حكمت العرابي 


ععدد الإخوة غير الأشقاء : 

ب الاوعساء '( . ءافشل من 7“( ).م الجراس 5 ١‏ 
+9 عدد الأخوات الشقيقات: 

لايوجد  (‏ )-أقل من" ( ) -أكثرمن” () ) 
8" عدد الأخوات غير الشقيقات : 

لايوجد  (‏ )-أقل من ”# ( ا )- كثر من ”# () ) 
8" إذا كنت متزوجة فهل لزوجك زوجات أخرى؟ 


داتعم) زا ( لا ( ( 
5" إذا كان الجواب على السؤال السابق (نعم)؟ كم عدد هؤلاء الزوجات؟ 
) ( 
1" هل هناك أطفال من زوجات زوجك الأخريات؟ 
-نعم| ( ( لاد (١‏ ( 
8 إذا كان الجواب على السؤال السابق (نعم) كم عدد هؤلاء الأطفال؟ 
) ( طفل 
نعم ( ( لا ( ( 
"٠‏ إذا كان الجواب للسؤال السابق (نعم). هل أدى الشجار إلى : 
انفصال الوالدين 0 ) انلعم ) ) الا 
الطلاق ) ) انعم ) )الا 
- انفصال الأولاد عن أحد الوالدين ( ) انعم ) ) الا 
١م‏ هل حدث أي شجار حاد بينك وبين زوجك خلال الشهور الستة الماضية؟ 
نعم ( ( لا ١‏ ( 
إذا كان الجواب على السؤال السابق (نعم), هل أدى هذا الشجار إلى : 
الانفصال | نعم ( ( لا ) ( 
الطلاق نعم ) ( لا ) ( 
هل لك غرفة دراسة خاصة بالمنزل؟ 
دنعم ( ( لط «١‏ ( 
4" هل تجدين صعوبة للخروج من المنزل الحضور المحاضرات؟ 
دانم .2 © «الخجيائناك (١‏ ) -أبدًا 201 ) 


هع هل نجدين صعوبة للخروج من المنزرل للذهابف للمكتبة؟ 


علاقة التحصيل الدراسي. . . ١68‏ 


-دائئً (١‏ ) -أحيانا ١‏ ) -ابدًا 9( ) 
- لحد كبير جدا ) ( 


وركيم 0 ) 
لحدما )0 ( 
لا ( 
هل تجدين صعوبة في التركيز على المذاكرة بالمنزل؟ 
عم ) ( 
لا ) ( 


© إذا كان الجواب على السؤال السابق (نعم) فا هي أهم الأسباب؟ 


المشاجرات العائلية المستمرة 


كثرة عدد الأطفال 


سوء التفاهم مع باقي أفراد الأسرة 
- ضعف المستوى ال معيشي للأسرة 
- الواجبات المنزلية الكثيرة 


كثرة عدد أفراد الأسرة 

- عدم وجود المناخ الملائم للمذاكرة 
العلاقات الأبوية غير المرضية 
اختلافات الزوجات 


- نظرة الأسرة لتعليم الطالبة 


الل 


]١[ 
] >" [ 


[؟] 


5 


] 6 


حكمت العرابي 


المراججع 


,لاا ممختطونه1! :سماوم8 .ونرزم 20 زم نرومامنعم5 عط ما دمن المجام] «دة. .عم 53:2 ,اعمعممق8 


]1 أ10موأامعنالط لنمصعط] ''. عل بااأنامخ عتاكة امطعك مه ععمعقطم تعطتدط لإأجدط أو اأععا]ط ' .لآ طانصسك لمكت 


3-2 ,(1964) ,رمن 

2 ,501011711 *.11/261011ا10/أ المعتوء اع لطعم 01 قنع 02 أداعه5-مطعلروط عذ] ** .ع01:320مم .0.] لحة معوم8 
.85-7 ,(1959) 

عط ما مملاناط لم00 أوعتوهامطعبروط أوأعهك ى :زو5ع؟1355ن) أمعرء0114آ 01 كمرعاولاك عناد/ا ع1" .11 ممرررا 
عط 1 ١‏ 11] , عمعمعان .«عسوط لارم ء7نااعناء3 دكهلن) , .كلع , أعدمنآ لمة عاتلمعظ8 مز "رمم ناد 2116 راد أ كأذلإأ2مم 
426-42 .مم ,1953 ,ووعرظ عمرل 

21 *.0 521111210 أقأعو5 أه ممأكمعصست»آ أدعنوهامطءبزوط ث توعد بعزطعة لعع لل" .8.0 ,معوم جز 


203-11 ,(1956) 21 سونيه]] أمءنعو 1م5001 


(] زه أ0املرول امعزععدر4 ''.1500ق1اعرمرع ام[ حك :متطكدملزواعظ لازطء أمعروط لوق دوهع لوزعم؟"" .34.1 ممع[ 


7 [ 


]41 


لد 


471-60 , (1963) 68 , برعواماء50 
0 ,سعبه؟| أمعنعماماء30 امعامعضق4 *".امعسمتقااك لمممألمعنلع لم2 عسساعيى؟ بلتصوع" .0.3 ,ملاع 
.81-6 .(1965) 
الأالوس. الصائب أحمد. وأساليب التربية المدرسية في تنمية التفكير الابتكاري . » رسالة ا خليج 
العربي. مكتب التربية العربي لدول الخخليج , الرياض. ع ١6‏ (406١ه).‏ ص ص ١لا-89.‏ 
خوج . محمد عبدالله . «نمذجة العلاقات السببية بين التحصيل الدراسي ومفهوم الذات. والمساعدة 
العائلية وتقبل الأقران في البيئة السعودية . » رسالة ا خليج العري. مكتب التربية العربي لدول 
الخليج. الرياض. ع ١6‏ (08١1١ه).‏ ص ص ه 7١"‏ . 


]٠١[‏ ممندعسلظ ,طزاوء1] أ0 الع مكانةمء2آ .5. لا .لاتسامممم0 أمدمامعسفظ زه ««ااإمناوظ .13565 ,مقمعام 


16 0112 ومتتملوظ المعممعبه0 .5.لا :20 ,ومتووتطوة/788 ,موننمعسلع أو ععقع0 ,مرو]اء/لا لوو 


]١1[‏ ".كممنلةرامكة أقممننوعن كع لمة امعصعمة سبمعوظ امامعيد2 ,وكقك أوعهك"" .طأقطا5 لمح ,11/11 اأعبو؟ 


-559 , (1986) 22 .110 , 3 , بروماولءه50 زه أمتسيو ل ممع عدم م 11:6 


]١١(‏ 69 ,كوعع2 م15 :هه1.000 .وروأاهعه في تزه برهوواونء6م35 .8 © , سذلح 


]١7[‏ #تمعنمعمم ''.أعسلممت لمة امعسع زعم مئ لعأواء 1 9 كعنالة/ا لهة ذكقن) أواع50"' .8.11 موممدعن5 


287-1 ,(1966) 14 ,سعزبع] اهءزووامء 50 


علاقة التحصيل الدراسي. . . ١5١‏ 


]١:8[‏ شئنء» نادرة. «تعليم المرأة في سوريا.» رسالة ماجستير غير منشورة» دمشق. جامعة دمشق. 
66م ص ص .8١-658‏ 
[ه١]‏ .1972 .ممطعدما تمولموما .سمامعيوع 4ه ورمغاهبروء2 .64.1 رعاو ملط رعمعاء »ا 
]١5[‏ ,(1915) 812 ,برومامء30 زه أمسعياول ممعامعصم '”.ووعع2]0 امع سطتهاعك أهدمأغدعسلط ع1" .كز , دمداللا 
.343-00 


ز/١١]‏ .عقمومما :مملهما .سعمممماءن2 4ن نا على .علكساظ عا 1أبعلة لمة لأقممظ ,عتصدط 


51 حكمت العرابي 


عندمء20ع4 عط لصح دعلطمتعد؟؟ ولتسد"اآ عسصود معءجاعط متطعدصمتاداء؟]1 عطل 
تزلناك ل1أء15 ى تأصع لساك رأتوىء حتسنا علفصعا] تلنتدك عط 1ه امعد عتاعم 


نطد0-لق .351 أمدسماء1] 
(ع0أم1ع50 ]0 )اع 1«امهمء2! ,جوووء]0ع2] 455001016 
الإاذئم© دلا للاه5 ع1 ,كام شر [ه عوء/ا0) 
منطم جم لم5 ,ألم برع 


لهة وعاطوتعةه لالتصسة؟ عدصهد مععء لاع متطكمهتاداء؟ عط عسمتاقعتادع/ام1 )2 لالمتقدم كمتة طاعرمعدع؟ كنط1] .أعوعاوط4 
-ماعوو عط لعل ناعم دعلطقتفة؟؟ بإلتنصة؟ عذا1 .أمعليتاذ لإاأتورع المي علمددع؟ السقد عط كه أمعوع رع تلطعج عتمعلمع2 عط 
الالنصة؟ عطا متطكزب كمه لأع معام له وعم ب عط) لمح عأنلع5-ع)1]] بإأنصة) , بإلنصة؟ عط غ0 ك5ن)ة)5 عتصمومءء 


لل العم اأعتطعة علتمعلمعة لصة وعاأطقضة!؟ لالتنصد وعء ساع6 منطكصه0 داع عط ووعزن لإلباذ أمعوعىم ع1" 

ههه 1أعصلة ملع أقط وعأطقلعة؟ عغد تلع ممع مز عورم أه ععمعوعىم عط] كعلتناككة )ز :10 ,علاتاععمؤ5رعم المعرع]] لل دج 

الاعللا 18 )01130م1]8 كز ب[5)00 امعذعىم عط) روذكاك .لإلنااذ عطا مز لعنمع تأوع/لمز دع اطدامة؟ امعلمعمعلمز عط 0غ عاد 
.215ممع] 53100[1 105 علتمصصقام أهممتأدعسلء سا لم2 1أنأن عط مقء أل أقطا أع2؟ عط 1ه 


عازه نآ عط مزذاعباع! لعنط لهج لممععو عط متلع | امومع كأمعلند علدسعء؛ 500 1ه لع أكأكمرم منامعع الاك ع1" 
لع تدعدع2 عط؛ رع نومع ما لعأوعمرءاأمصز لضع لعوعلوعل دونلا عتنهمهه ادع ناب ل .كاععلنا51 عالوجاعط 10١‏ وعتلدعن) رازو 
.لانا)ك عط مز 0560م 5رمتأوع ناو 


عفأكمة؟) عط عه علأطاتأكمممدعء ععة أقط) وعلط شق صة؟ ©)3ألع7رع)م] عمهد عرق عرعط] أقطا كع نااعممء /إلنند 156 
عللاع2630 مز 5زماع2؟ علاأأهوعم 08 علالتكلومم لهم مأمز دعاطقتعةل؟ برلنسة؟ أمعلمعمعلها عط )ه أععللء عط عه وملا 
أمعم إعزطعج 


(11.1415/1995.ش) طلونزنظ .عه 1-162 .هم ,(1) .4غا5 عتترماكا يك .5 عنافط ,7 .01لا .طلا 4لاد5 عاناءا .ل 


00215 


غ258 


1ع 1و4 


مععل نط0 5201 أه 5للدء211 بزاالاتاعى أوعاوزطط 
(أعداوطكى طوتاعدمط) 


ةكلممو ممم مق موق ةوق ة ةو ةم 606 000000666666000 1192288-الة .51 دهمعدل؟ 


الاعع2ع2 )12 نزل80 101 10035)دناوظ لملأعالعرط 
(أع موطف طدتاعمط) وع8/121١‏ ععء!01) 52101 مه ومم ننه :امم م 


ونير ممم ممم وممصم مو ق ةروما ةم ممم ممما ا ةر ة مم م ممت مم 0.00.6600 قهتجةظ1ل]-لىة .51 وممعد1؟ 


05 011 2ع ثم 10 01101101151111ن) 01 كاأرعلع71660م 
(اعد وطق طوتلعودصط) 


ممم ممم ممم ممم ممم مت ممم ممم نم رمام ممم 660666600060600 0000060.. لهالقاععط لوط -لة .5.ى اععطلوط 


طغانة ومعطعدء 1[ مهأ معسلظ لأدأععم5 نزط 150 112100 سمدم 01 كمع 1 3ط 
(أع2ضاقطة طادتاوصط) مععلانطن) لعممدء1لمدآ1] 5ه دعتانصةط 


فممم ابم ممم وموم مم ممما ءمممء ومن ثاب ام لمم ةم فا مثا ثاثا الل مل ةلم ا م 200006006666606 الاأشاكيق5 .151 هق اعلطة 


5 !مط ] 10221 2عنالظ تاعط 1 لمج مح 011 نإأ10] عط مروعووعع20 أهأامء34 
(أعدئاوطث طكتاعودط) 


فممممةةميممثثننة نا مما متت ثةز نفلل ةم مم ممم م6 666 266666666666666 66.666666666.... طفللنلطم .ك5 ممصطج1-اسلطة4 


عامسعلدعة عط لصد كع لطادتيهلا بإاتصهدآ عمرمد وعء ساعط منطوصه2)1[ع 28 ع1" 
510 لإأأووعء الملا علمدسوعط النندد عط أه اأمعصع ع لطعم 
(أع2تأقطكث لاوتاعدظ ) 'إلياد ل1ء21 ىر 


ملميو ةم ممم ةمث مم نممو ءمةةممث ءلمل وز لهت ةثل م0166 0 626666666066660 6.666.660 0.. لأشطق02-لة .354 أدصماء1آ1 


10101121 8020 


٠-0 22010110101 7‏ 1م . .م 
2ط .ذه غ17722 

0 ]- اث .1 له :ترج ط110 

11.0. 1102 

112101 -ام .ذ لع ترج 110 

مق لا -اى .51.31 521960 

12001 -اخ .ذخ لع رو ه110 

- 1ت .101 1 رج 

13/15 . 0) لع سرج ط 110 

0 ثم .ىم 5230 


اأوأءه لع نروأوأنازلم 
01107 011 كد12 عأمص/-اى .ذ 250 طه11 
لأ-لى .351 طمطة/1ا الم 
10--] - الث .لذ 101121030[ 
11 اث .5 نةتتط53أنلطام 


لاأأورع زولا 5200 عد نكا (1415 .28.ه) 1995 © 
/2231 [01113[ ع5 01 انهم 80 ,لإأزورعلالونا 5200 عمتكا 1أه [2معن30 عط 0غ لع طعوعء ع3 كاطوك اله 
-لنااعمذ ,لدع تمقطعع تر عه عتممناععاع , كموعجم لمق زط 01 رك بمج وأ ل2325111114) :0 لععنل70معء ع6 


-111115 6م 2111660 الام طاللةا لسعأدلاة [أقاعلماء2 01 عع5)0138 '[30 13 01 ,ر108ل15معع؟ ,عم الاممء10)0ام عم 
كع لطن -مادعماللط عط سم ممزة 


د5عمم /اللزوكوع لاالانا 0ناه5 6لذاكا 


(1415/1995 11.ة) طللدلزنه ,.عة 1-162 .مم .(1) ناك هادا © .51 عنفط  ١701.7‏ , .مقرلا نهد 1018 .ل 


|0112| 01 


/1)أ15 11لا 53100 1118 


١/017 7 


5 501615 60021101131 
(1) 5110165 غألقرواذا 


4.11. 5 
)1995( 


اندوع تهنا لبوك عوتكا ,كععتمقعطنا زاتومع علولا 
قاطمءث النوك  1١1495‏ طالميزيه ,22480 يرن8 .0م 


© كعنوطالمْ ,ه60 دععدزأاعلزن6© © 


لتأأكعلاأولا لبت5 وصتكا 01 أددهنامل ع1 


عمنا-مه ما 5 عط 0 3:6 العا عط ما ك5مم41هأأه أوءألومعط (ج 

60 مم 5 10 306 8/8/86/1025 /66100128 .[ 7] .وه ,5أعكام قرط 

5أعاعةنة عمذا-مه مأ) بعطمنم عممعرعاع :ممءه! ومأيعمااه؟ عطاما 

-أما لمج لمعأو 3 لاط لع /نا0|أ10 006قمريا5 5',/وطاياة ,( [ ] 

ع5 أ0 عأأنا ,(ككانقم مملأهامباو م عاءتفمج عط أو علازز عط ,ؤ5اقز؟ 

ممناوء|اطنام أ0 قعل ,أعططالاناق ,عناملا ,لمعم نارعصن) ادهعألو لمعم 

.65م 300 ,(ذأكعطامع ,هم مأ 

:عام تموقيع 

820 3 أ0 665121005 :دممعنيو لا لبمدرعانا" .ع1 األامق,6 ,ككاءزيا [7] 
.2-3 ,(1962) 62 .300 ,45 ,بمعابك8 برول نالهك ”.لانطا6 

-عةء5 عمزا-مه متلع5هاممع هط 10 ميخ ودع عط مرزوصم )مج لأء عزمم8ع 

5 8006 .[16 .م ,8] ,.و.ع ,(5) 6وهم 156 ومأفراعمز 5امكا 

عمزا-مه مل) ,عطتوياه معممرع )6 :وداييمااه) عط علناعما 15 مج 

مهنأو 3 لإا 01|0/60) 3006 تاذ 30170175 ,([ ] كاأماعقبط 

-أاطنام أه ععدام ,(ععم نامعل صب) عإممط عط )0 11016 ,5ا3 )مز ء,م/لمة 

هع |اطانام )0 نوعلا 300 ,عع طذأتاطنام ,ممنادء 

:ع اممقاع 

.]63 نا _ 10 _565ن003مممة_لو0116 0 .00 ,ؤ5عدء6 01 [8] 
.1956 ,.عما ,الهاا-عء زامعمط :لإهىرول بورهلا ,615 لمن مواومع 

0 لاأكناوأ/اع/م 3 10 6)6 10 0عكن 5ز !»16 مط مأ موتئوهأتك جح موعطلا 


5 


ع 


عطا علناعما لمق ععطصنتاه قعممع61 عصهد عط©ا عذنا ,عممعوام 
.كأعكاع 632 علزا-مه مز (5),ةطلنان 96هم 01316م00مم2 


,أنه .م10 ,.أأه .م0 :35 005 ها متأها لام عكن 10 عاطأذد مهم أ0م 5ز ]ا 


.6 ل0هطأرن5ع0 والزا5 186 مل .لاطأ 
8 060001611 .6 


-10/ا0ىم 6206 هلا 0 )مطانية مطا لممع) 5016 3 ذز 8أمم اأمقاموك م 


هاما ومألكمهاء وما 


66م3|1-5 3 ومنكن لإ أاع) عط ما 152160ألمأ ١5‏ 5016 أمماممه م 


2610 000160120165 .(... 308 500153 ... ,.و.ع) /ه0طلاناك أمأع5ه6مناو 
/ا013 ممع مقع ث . أعاة1 عط أناماونامءط! لعرةطصصمنم بإالوتأمعنوع5 عط 
-م0 صل) تعطلاناه مممعع)ع) 3 )0 وذنا لإ 0016 0001601 3 مأ لمأن عط 
1 مأ لعد5ن ه06 10 ع3 لإهطا بزهننا عممدد5 هطا مز( [ ] 5أمكاعوءط همزا 
-13أ© 20016016016 3 كلا0|أ0) أكاعا علطا ممم لهاك عممعرماع 3 )| .أكاة؟ 
-001© 131100أ© ع2606ه6)ع, 3 كهط 5016 1601أمه» 5310 ع8 أ لم3 ,حملا 
مأ لذن اعطصصنام 1310© 626606 أبزها عط مفطا ,أز منطانيم مهملها 
26 األم6أام0ت مقطا مأ معكن اعطلانم ععمعرع)6, عط كيزاو|ام) أكاعا 6 


ا( .5أا5568 2+216م52 06 لم1ألمع5ع)م 98 نأ 36 00165 81 غ001 


011 ع( 33165مع5 تاعتطية همزا 10أ50 3 بوماه0 مع أاماءم ع5 اآبع 
أم65منا5 6#هم5-ااقط 006ه5 غ185 56لا .أكاعا 156 6000) 0165م 
ع5 ع0م6مع:/م م1 ألاعا 1غ مأ (001)5 1601أممك 158 60مو3551 )عنالانام 
.)561 60016010016 

3 )نامل 158 10 160 لمطنا5 ١18005‏ لوناءن"ا 300 كأمأع5نام63 116 .7 
5م 300 5005نااء000 0'5طاأنات 76 ملتةأممك ممأنوعأاطنام ١0‏ 
أ0 ١01أمزم0‏ ,0 لوأكنااء00»© 3 600511116 001 00 ,ععطذذاطنام ١)‏ ,0م 
803 اوملع عط 

يليا ملفا لنت 


.6 أناه ألا كأمأممع (50) /6)أ) معل امم عط |أأبم كروطانيم 


99: 


5 أ5أألع موأؤاألالم 01316م00مم3 :10 ع6مع000م065© 800655 


101105: 


لطأومع/ازمنا 5200 ومكا أه أهصنمل 16 
(وهمعءدهاع5 اهدهةألقهءن603) 

6.0. 802 2458, 8/305 1 

3أطقء8 53101 أ0 لول ومتكا 


.لناممة 8‏ :لإعمويوهم© .10 
.0 58 :هلراووا عهم معقر5 .11 


(©5139مم ومألباعم!) 5 5 


ومتكا ,كعأعةقءطنا لأأذديعلازامنا :هوصقطعجرع 300 ونام امعوطن5 .12 
.أطوعم 5301 ,11495 طلجيزن8 ,22480 ير80. 2.0 ,نومع نزملا 5200 


- 5ع مقعطنا بطأتذعع امنا قطا أه ممناهع أاطنام خ ذأ لهءأل610م وز 
لأمنطءممم0 30 ع10لا0/م 0 15 56مم]نام 5)! .لاتكع نانملا 520 ومكا 
00 580قط ككارميا لإأنقامطعك نعط طؤذاطنام 10 كعوقامطع5 +5 
5161 موأؤاناز0 طوبمءط) ,لعهه8 لوقوللع 7556 .طعمهعوم, 
-الاهصها أه 56105 أل2 6000 كأم لع كنامقم ععلنكمم» |اأبها رذليوم8 
لمق .لذ أأومع ,ه عتطهيم ,عطانة ملعا أصمطناد كأملء5نم143 .عومع 
ع 6م56 لع لاذأاطنام ه66 غأ0م نهم ,موتئهعناطرام +10 لعاموع30 )ز 
.أعاط-ما-ءماتلع عط أه ممأكدأمطوعم كدعرمكزع عط الوط أأا 
لاط لمكن لخاد ص11 أذدكةات عمي املع كنامقم عط 5 ومأيوامااه؟ 76 
601003١ 30:‏ عا 
:واءتانتق .1 
لانامداك )! .لاع1) نهاناء أ ائقم 3 مأ كيني 5 )م أناح م )0 01لا32060 جيم 
تاعمقعدع) عط طاعتطيت مز قاعة عط 10 مومع روصا برعم عابط اموه 
.00100160 5ديما 
:م تاعق ببروأنا6 5 (2 
,لاع نقانعتائهم 3 ماع منذهمع)ن! أمعونك مطأ أ0 5أدعط املك أهعناقك م 
0 وناك 5610 نقانءنائقم 3 ما م ناكقرع1]ا معطا أن ذأكهط ةلذ ج ع0 
.11 أو مولعم أنمأامعاة 
:واءتاعة أو6ر8 (3 
30 كة 73)3016151165© 53206 عط ومألاقط (هأمه) عاعتامق املك م 
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تلنجهن6 (4 
,50110 ع 186 10 60165 ا 
,00565م85] 300 00056015 
0 ,0180905م1؟ 0 5أأنا5م بمقمتمناعءط 
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وينه 86 كامن80 (5 


6662| 515 


1١.١ ةم )0 لوأكوتصطن5‎ ١ 
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© 10 36 ,1505أةأكنااا ,عطأه 300 30١65‏ ومأفناعما ,65و3م الم 
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001 500لا ,305123615 لذ تالومع 300 عنطوعةظْ طثهط أهطا مأنامع) ١‏ 
-10 2230 156 طغايها 160 طناك عط ,مونكععلا عع م1 005/م 200 مقطا 
.م500 
١|:‏ 0067 300 ذواط3؟ .3 

-0قام عط لاباها5 1365م 200 55م9/3 ,015قتك ,5ع)نو؟ ,5ةاطة1 
هنا .(له 18 <<ا له 12.5) ع2أ5 ع9هم 315ص نامل هط 11 140 ممعم 
ممم ولاأعقغ! بؤأأأونو طونط مه 0ع016م56م/م ع0 10 ع3 كوم ةل 
-0219 35 58 نا 01) 0160م 001 38 5هةأم 0ن .كام 0013م | كاعقاط ومأذن 
ما 200 ,015110361 ,للوأأصن ع6 10 معأأباوعء ذا لؤأأادناو همنا .5اهما 
0160طن5 ع6 [23 15م0109/2ط2 .200 أ5نااز عطا 10 مهزمم0م 
ام ,0 ,عألطايه 300 عاعقاط معطانة مأععمهم أملمم لإكوماو مه 
:5 غزناو6نثلم .4 

-30001 مز ل358الاعططاق هط لانوطة 0016215,عم أ0 5عجمقم ع5 
ععطحه واهء 88001 500/117 أه أونا لأروللا 756 طااابها ععمقل 
,لع5نا عط 10 306 005لا مهط1 ععطأت 311005 أبععططخ ,0316م0مم32 
616 وأ ,96 ,للم ,9؟! ,239 ,9 ,ألم رع ,لكا رقم لمم لله ,ونه 
5١160:‏ 

م0601 06 10 306 أناع! عط ما كم0 أله أاء عمعمعبعاع ,لهعمعو ما 
أ0 لمعع5 غ3 ومأالدعط "دمممعرواع8" عط علصلا ./إامة أ معنانع5 
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ل0]! لماوع شانقا 


(1415-1995 .1!.ذا للدرنة] ,.عنى ١٠١162‏ .مم ١١!).لساىي‏ عءتلدددافا ي .5 .عدل؟! . 7.ا0 ١‏ .ألملا لسوى عمذك»ا .ل 
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[01011101 01 


!1115لا 52110 115»! 
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8 5616065 |0003110113] 
(1) 510165 عألمجاذا 


4.11. 5 )1995( 


«إأزوعء سنآ لسوك عدتكا 


ل لاف 


جلة جامعة ا ملك سعود. م . العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص7١١-٠ ٠٠‏ بالعر بية. الرياض (15418١ه/‏ 1116م) 


ردمد: ”ما ٠١6‏ 


سات الاسلاصة 0 


بامعة الملك سعود 
عمادة شؤون المكتبات 


مجلة جامعة الملك سعود دورية تنشرها عمادة شؤون المكتبات بجامعة 
الملك سعودء وهي تهدف إلى إناحة الفرصة للباحثين لنشر نتائج 
أبحاثهم . تنظر هيئة التحرير ‏ من خلال هيئات التحرير الفرعية ‏ في 
نشر مواد في جميع فروع المعرفة. تقدم البحوث الاصلية ‏ التي لم يسبق 
نشرها ‏ بالإنجليزية أو بالعربية. وني حالة القبول يجب ألا تنشر المادة في 
أي دورية أخرى دون إذن كتابي من رئيس هيئة التحرير. 
تنقسم المواد التي تقبلها المجلة للنشر إلى الأنواع الآتية : 
: ويشتمل على عمل المؤلف في محال تخصصه. ويجب أن 
يحتوي على إضافة للمعرفة في مجاله . 
مقالة استعراضية : وتشتمل على عرض نقدي لبحوث سبق إجراؤها 
في محال معين أو أجريت في خلال فترة زمنية محددة . 
9 بحث مختصر 
51 المنر (منتدى): خطابات إلى المحرر. ملاحظات وردوة. نتائج 
أولية . 
6 نقد الكتب 


١‏ بحث 


تعليمات عامة 

-|١‏ تقديم المواد: يقدم الاصل مطبوعا على الآلة الكاتبة - ومعه 
نسختان ‏ على مسافتين وعلى وجه واحد من ورق مقاس 4لم 
(١7كالا,‏ 58 سم). ويجب أن ترقم الصفحات ترقيها متسلسلا 
بها في ذلك الجداول والأشكال. تقدم الجداول والصور 
واللوحات وقائمة المراجع على صحفات مستقلة مغ تحديد 
أماكن ظهورها في المتن . 

١‏ - الملخصات : يرفق ملخصان بالعربية والإنجليزية للبحوث 
والمقالات الاستعراضية والبحوث المختصرة على ألا يزيد عدد 
كلمات كل منهما على ٠٠١‏ كلمة. 

 “‏ الجداول والمواد التوضيحية: يجب أن تكون الجداول 
والرسومات واللوحات مناسية لمساحة الصف في صفحة المجلة 
148<*١75(‏ سم). ويتم إعداد الأشكال بالحبر الصيني 
الأسود على ورف كلك. ولا تقبل صور الأشكال عوضا عن 
الأصول. كا يجب أن تكون الخطوط واضحة ومحددة ومنتظمة 
في كثاقة الحبر ويتناسب سمكها مع حجم الرسم. ويراعى أن 
تكون الصور الظلية ‏ الملونة أو غير الملونة - مطبوعة على ورق 
لماع . 


5- الاختصارات : يب استخدام اختصارات عناوين الدوريات 
العلمية ىا هو وارد في ع116مءك5 04 إونآ 10ءه/لا عط1. 
5 تستخدم الاختصارات المقنئة دوليا بدلا من كتابة 
الكلمات كاملة مثل: سمء هم.ا مت كم. عم مل. حم 
كجم. ق.٠/...‏ إلخ . 

© المراجع: بصفة عامة يشار إلى المراجع بداخل المتن بالأرقام 
حسب أولوية ذكرها. تقدم المراجع جميعها تحت عنوان المراجع 
في نباية المادة بالطريقة المتبعة في أسلوب'' .]كلا ": 
)١|‏ يشار إلى الدوريات في المتن بأرقام داخل أقواس مربعة على 

مستوى السطر. أما في قائمة المراجع فيبدأ المرجع بذكر 


ظ 


قواعد النشر 


يحلة جامعة الملك سعود 


رقمه داخل قوسين مربعين فاسم عائلة المؤلف ثم الأسماء 
الأولى أو اختصاراتها فعنوان البحث (بين علامتي 
تنصيص) فاسم الدورية (تحته خط) فرقم المجلد. فرقم 
العدد فسنة النشر (بين قوسين) ثم أرقام الصفحات . 
مثال: رزق. إبراهيم أحمد. «مصادر وأنماط الاتصال المعرفي 
الزراعي لزراع منطقة القصيم بالمملكة العربية 
السعودية . » جلة كلية الزراعة » جامعة ا للك سعود, 
مقاع؟ (لاخقام). 017 لالا. 
ب) يشار إلى الكتب في المتن داخل قوسين مربعين مع ذكر 
الصفحات. مثال ذلك [4.ء ص"١].‏ 
أما في قائمة المراجع فيكتب رقم المرجع داخل قوسين مربعين 
متبوعا باسم عائلة المؤلف ثم الأسماء الأولى أو اختصاراتها 
فعنوان الكتاب (تحته خط) فمكان النشر ثم الناشر فسنة 
النشر. 
مثال: الخالدي. محمود عبدال حميد. قواعد نظام ا حكم في 
الإسلام . الكويت: دار البحوث العلمية. ٠ىقام.‏ 
عندما ترد ف المتن إشارة إلى مرجع سبق ذكره يستخدم رقم 
المرجع السابق ذكره (نفسه) مع ذكر أرقام الصفحات المعنية بين 
قوسين مر بعين على مستوى السطر. 
يجب مراعاة عدم استخدام الاختصارات مثل : ا مرجع 
كك الحواشي: تستخدم لتزويد القارىء بمعلومات توضيحية . 
يشار إلى التعليق في المتن بأرقام مرتفعة عن السطر بدون 
أقواس . ترفم التعليقات متسلسلة داخل المتن ويمكن الإشارة 
إلى مرجع داخل الحاشية ‏ في حالة الضرورة ‏ عن طريق 
استخدام رقم المرجع بين قوسين مربعين بنفس طريقة 
استخدامها في المتن . 
تقدم التعليقات على صفحات مستقلة علم| بأنها ستطبع 
أسفل الصفحات المعنية ويفصلها عن المتن خط . 
1 - تعبر المواد المقدمة للنشر بالمجلة عن أراء ونتائج مؤلفيها فقط. 
48 المستلات: يمنح المؤلف خمسين (600) مستلة مجانية . 
9- المراسلات : توجه جميع المراسلات إلى . 


بحلة جامعة الملك سعود (العلوم التربوية) 
ص. ب 154108 - الرياض ١١151١‏ 
المملكة العر بية السعودية 

. عدد مرات الصدور: نصف سنوية‎ ٠ 

١‏ سعرالسخة الواحدة: ٠١‏ رياللات سعودية. ه دولارات 
أمريكية (بما في ذلك البريد) . 

7 الاشتراك والتبادل: عيادة شؤون المكتبات. جامعة الملك 
سعود. ص .ب 71788٠١‏ الرياض 1١456‏ . المملكة العربية 


السعودية . 


اسم 0 7 /اللاج 


- 


جلة جامعة ا ملك سعود. 3 العلوم التريوية والدراسات الإسلامية 36 ص ص؟؟١ ٠-١‏ 4 بالعربية. الرياض (16 عله( هكؤام). 


العلوم التربوية 
والدراسات الإسلامية () 


اه 


(15965م) 


واه مددة هي 
> 
5 
5 
كسان 


عمادة ملؤون المكتبات ‏ جاممة الملك مسمود 
ص ب 7١1180‏ الرياض ١١446‏ - المملكة العرية السعودية 


٠ هينة التحرير‎ ٠. 


. أحمد بن محمد الضبيب 
. عزت بن عبدالمجيد خطاب 
. محمد بن إبراهيم بن الحسن 
. محمد عمر غللوره 
. السيد محمد محمد الياني 
. طارق بن محمد السليان 


٠. ٠. . ٠. ٠. . ٠. .‏ 3 
يوسب وسسم 0 سسا )| يهسسي سسا | الإسسا اوسا | لهسم 


المحررون 


. محمد بن عبدالله المنيع 


. عبدالرحمن بن سليمان الطريري 


(©) 417 ١ه/‏ 441١م‏ جامعة ا ملك سعود 


جميع حقوق الطبع حفوظة . لا يسمح بإعادة طبع أي جزء من ا مجلة . أو نسخه بأي شكل وبأي وسيلة سواء كانت إلكترونية أ وآلية ببا 


في ذلك التصوير والتسجيل أو الإدخال في أي نظام حفظ أو استعادة معلومات بدون ا حصول عل موافقة كتابية من رئيس حر ير ا مجلة . 


3 
1 
89 مطابع جامعة الملك سعود 11415ه 


حلة جامعة ا ملك سعود . م /. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟١).‏ ص ص ٠٠0-١57‏ 5؛ بالعربية, الرياض (11418ه/1446م). 


المهقو يصحات 


الصفحة 
طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية في المملكة العربية السعودية 
والولايات المتحدة الأمريكية 
صالح بن سليهان بن محمد الحديثي ا يي نا 
الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم وتقضي أهميتها وتطبيقها من وجهة نظره 
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طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية 
في المملكة العربية السعودية والولايات المتحدة الأمريكية 


صالح بن سليمان بن محمد الحديثي 


ملخص البحث. هدفت هذه الدراسة إلى التعرف على طرائق وأساليب تدريس العلوم المستخدمة في 
المرحلة الثانوية في المملكة العربية السعودية والولايات المتحدة الأمريكية. وذلك من خلال أداة نمحوي 
اثنتين وعشرين طريقة تدريس صممها الباحث بناءً على اطلاعه على دراسات سابقة لتقيس مدى استخدام 
معلمي العلوم في البلدين لكل طريقة. وبعد التأكد من صدق الأداة وثباتها أجاب عنها 4لا مدرس علوم 
أمريكي و١٠‏ مدرس علوم سعودي وجاءت النتائج بعد تحليلها إحصائيًا ىا يلي : 

١‏ هناك فروق ذات دلالة إخصائية عند مستوى ٠.١‏ لصالح العينة الأمريكية في مدى 
استخدامهم للطرائق موضع الدراسة . 

" - تطابقت استجابة العينتين في أن طريقتي المناقشة والإلقاء هما الأكثر استخدامًا في البلدين. ىا 
وتطابقا في عدم استخدامهم لبرامج التليفزيون العلمية ولا لأسلوب تمثيل الأدوار في تدريسهم . 

الطرائق المستخدمة يوميًا أو أسبوعيًا في السعودية هما المناقشة والإلقاء بينها يضاف لما في أمريكا 
أساليب استخدام واجبات الطلاب, والاستقصاء والاستكشاف. وحل المشكلات والتجارب العملية من 
قبل الطلاب والعروض العملية من قبل المعلم والاختبارات. وتحديد الواجب. 

4 جاءت أربع طرائق كمتوسطة الاستخدام في السعودية» هي : حل المشكلات, والعروض 
العملية. والاختبارات. والاستقصاء والاستكشاف. أما الأمريكيون فيستخدمون طريقتين على نحو 
متوسط وهما تقارير ومشروعات الطلاب ؛ والاختبارات العملية . 

ه ‏ هناك ست عشرة طريقة لا تستخدم إلا نادرًا أولا تستخدم إطلاقًا من المعلمين السعوديين بينها 
يشايههم الأمريكيون في إحدى عشرة طريقة . 

وقد انتهى البحث بتقديم مجموعة من التوصيات للقائمين على التدريس في المملكة العربية 
السعودية . 

يدل 


١565‏ صالح بن سليهان بن محمد الحديثي 


مقدمة 

خلال الأربعين سنة الماضية حصل تطور كمي سريع للتعليم في المملكة العربية السعودية. 
ومنذ إنشاء وزارة المعارف عام 180 ه وهي مهتمة بإعداد المعلم والرفع من مستواه علميًا 
ومهنياء حيث تدرج مستوى تأهيل وإعداد معلم المرحلة الابتدائية من تجرد الحصول على 
شهادة معاهد المعلمين الابتدائية حتى وصل المتطلب حاليًا إلى الحصول على الشهادة 
الجامعية [1] . 

وتوم كليات التربية بالجامعات السعودية وتلك التابعة لرئاسة تعليم البنات بإعداد 
المعلمين والمعلمات في مختلف التخصصات للتدريس في المرحلتين المتوسطة والثانوية» حيث 
تقوم بإعدادهم علميًا وتربويًا لتمكينهم من أداء رسالتهم بكفاءة وفاعلية إن شاء الله . كما 
أن كليات التربية وبالتعاون والتنسيق مع الجهات التعليمية الأخرى تقوم بتدريب وتأهيل 
غير المؤهلين تربويًا من المعلمين .]١[‏ ويعتير تعليم المعلم وتدريبه على أساليب وطرائق 
ووسائل التدريس بأنواعها ووفقًا للاتجاهات التربوية الحديثة. من ضمن أهم أهداف إنشاء 
كليات التربية [؟]. وغالبًا ما توصى الأبحاث الكثيرة في المؤتمرات والندوات التى تعقد بشأن 
المعلم أو عبر مصادر النشر الاق بإحداث التغييرات الضرورية في إعداد المعلم وتدريبه 
بهدف الرقي بمستوى المعلم وبالتالي بمستوى التعليم [14-7]. 

وتعتبر التربية العلمية من أبرز المجالات التي شملها التغيير والتطوير. فقد شهدت 
العقود الثلاثة الماضية تطورًا ملحوظا في كم ونوع الدراسات والبحوث المتخصصة في إعداد 
برامج العلوم لمراحل التعليم العام وتطويرها وتحسينها وتقويمها في أنحاء العالم بصفة عامة 
وفي الولايات المتحدة الأمريكية بصفة خاصة [6]» وانتقل هذا الاهتام بطرق مباشرة وغير 
مباشرة إلى تعليم العلوم في المملكة العربية السعودية حيث تم إعداد متخصصين في هذا 
المجال ني أمريكا خلال السبعينات والشمانينات وتولوا مهمة إعداد معلمي العلوم في 
مؤسسات إعداد المعلمين المختلفة في المملكة خلال العشرين سنة الماضية . 

والسؤال الذي يطرح نفسه ما مدى التغير الذي حصل في المارسات التدريسية 
الفعلية لمعلمي العلوم نتيجة تلك المحاولات التطويرية والاهتمامات الكبيرة والأموال 
المصروفة؟ ثم ما هي طرائق تدريس العلوم المستخدمة فعليًا في داخل الصفوف الأمريكية 
والسعودية؟ 


. طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية. . . ١6‏ 


إن هذه الدراسة تحاول الإاجابة عن هذه التساؤلاات من خلال دراسة طرائق 
التدريس المستخدمة فعلاً في الوقت الحاضر من قبل معلمي العلوم في كلتا الدولتين. 


مشكلة الدراسة 

على الرغم من الاهتام الكبير وتجنيد الطاقات لتطوير التربية العلمية وتعليم العلوم 
في الولايات المتحدة الأمريكية (والذي بدأ بعد هبوط سبتنك ازهانام5 في عام /196م) 
وبعد أكثر من عشرين عاما من هذه النقلة النوعية في تعليم العلوم المبنية على البحوث 
والدراسات. إلا أن كثيراً من معلمي العلوم. وحتى نهاية السبعينات وبداية الثمانينات. 
مازالوا يستخدمون الطرق التقليدية والتي أساسها الإلقاء والمناقشة. كما أشارت إلى ذلك 
دراسات عديدة منها دراسة دي روز واخرين [ه» ص ]”١‏ ودراسة تامير[5. ص57 14]. 

والآن. وبعد مضى ما يزيد على عشر سنوات على تلك الدراسات وما تلاها من 
حاولات تطويرية ما هوواقع تدريس العلوم في أمريكا؟ وماهو واقعه في السعودية؟ وما وجه 
المقارنة بينهها؟ وحيث إن الباحث يشعر بأن معلمي العلوم لا يزالون يستخدمون الطرق 
التقليدية وبشكل كبير, على الرغم من التأكيد المستمر على استخدام الأساليب الحديثة في 
التدريس. فإن مشكلة الدراسة الحالية تتحدد بالتعرف على طرائق تدريس العلوم 
المستخدمة حاليًا في المرحلة الثانوية في كل من أمريكا والسعودية والمقارنة بينهها . 


أهداف الدراسة 

دف هذه الدراسة إلى الإجابة عن الأسئلة الرئيسة التالية : 

السؤال الأول : ما هي طرائق التدريس المستخدمة حاليًا لتدريس العلوم في المرحلة 
الثانوية في الولايات المتحدة الأمريكية؟ 

السؤال الثاني : ماهي طرائق التدريس المستخدمة حاليًا لتدريس العلوم في المرحلة 
الثانوية في المملكة العربية السعودية؟ 

السؤال الثالث: ما أوجه الشبه والاختلاف بين طرائق تدريس العلوم المستخدمة 
فعلا في المرحلة الثانوية في الدولتين موضع الدراسة؟ 


55 صالح بن سليان بن محمد الحديئي 


حدود الدراسة 

تتحدد الدراسة الحالية بها يلي : 

١‏ نتائج الدراسة مقصورة على بعض مدرسي العلوم بالمرحلة الثانوية في الولايات 
المتحدة الأمريكية والمملكة العربية السعودية في العام الدرابي 19957١م/517اه.‏ 

. معلمو العلوم للمرحلة الثانوية السعوديون الذكور دون الإناث‎ - ١ 

٠“‏ - نتائج الدراسة تتحدد باستجابات المعلمين لأداة الدراسة المستخدمة في الدراسة 
الحالية . 

5 - لن تتعرض الدراسة للأسباب الكامنة وراء استخدام بعض طرائق تدريس 
العلوم دون الأخرى في أي من الدولتين. 


مصطلحات الدراسة 
الدراسبي 851 ١اه.‏ 
معلمو العلوم الأمريكيون: تعنى معلمي العلوم (الأحياء. الكيمياء. الفيزياء. 
الجيولوجيا أو علوم الأرض) في المرحلة الثانوية من حضروا المؤمر السنوي لجمعية معلمي 
العلوم الوطنية 2514 الذي عقد عام 99051١م.‏ 
طرائق تدريس العلوم وأساليبه : تعني الاثنتين والعشرين طريقة وأسلوب تدريس 
للعلوم الى استخدمت في أداة الدراسة . 


أهمية الدراسة 
ما من شك في أن دراسة الواقع هي الخطوة الأولى والأساسية لأي عملية تطويرية. 
ويتفق التربويون على أن تنفيذ أساليب التدريس وطرائقه هو أهم عناصر المنبج . وعلى 
الرغم من كثرة الدراسات الأجنبية التي درست واقع طرائق تدريس العلوم وأساليبه في 
مراحل التعليم العام. فإن الدراسات المحلية التي تناولت هذا الموضوع حسب اطلاع 
الباحث على العديد من الدوريات المتخصصة والبحوث المنشورة والرسائل العلمية لا تزال 


طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية. . . يدح 


قليلة ومن النوع الذي يناقش طرائق التدريس بصفة عامة أو تبحث في تخصصات غير 
العلوم أو تركز على طريقة تدريس معيئة. ولذلك تنبع أهمية هذه الدراسة من أهمية معرفة 
طرائق التدريس المستخدمة لتدريس العلوم في المرحلة الثانوية في كل من الولايات المتحدة 
الأمريكية والمملكة العربية السعودية. 


الدراسات السابقة 

على مدى الربع الأخير من هذا القرن اهتمت الإصلاحات التربوية والمناهج الحديثة 
بالتركيز على دور المعلم في العملية التعليمية وأنه هو المفتاح والمسؤول الأول عن نجاح تلك 
العملية أو فشلهاء لذا تطرقت البحوث والدراسات. وناقشت العديد من طرائق وأساليب 
واستراتيجيات تدريس العلوم التي تفيد المعلم لإنجاح تعليمه وأن ما يركز منها على جعل 
الطالب - وليس المدرس - محورًا لحا. فهي الأنجح . وعلى المدرس الناجح أن يختار منها 
وبنسق بينها. وعلى الرغم من كثرة الدراسات والمشروعات التربوية الحديثة في الدول 
المتقدمة الي صممت لمعلم العلوم العديد من الاستراتيجيات. لكي ختار منها. ولكون 
أسنيين العملية التربوية عندنا وفي تلك الدول متشابهة خاصة في مجالات تعليم العلوم, 
حيث أخذنا عنهم الكثير من أجل تطوير أساليب التدريس. إلا أن الدراسات الأجنبية في 
مجحالات تعليم العلوم وطرائقه كثيرة جدَّاء بينما الدراسات المحلية في هذا الجانب لا تزال 
قليلة نسبيًا. وفي الفقرات التالية سوف نقتصر على استعراض بعض الدراسات الأجنبية 
(خاصة الأمريكية) ذات الصلة المباشرة بموضوع بحثناء ثم نتبعها بالدراسات العربية 
والمحلية المتوافرة . 
أولا : الدراسات الأجنبية 

طغى على السطح في العقد الماضي العديد من المشكلات التي تواجه التعليم ماقبل 
الجحامعى في الولايات المتحدة الأمريكية إلى درجة تسميتها بالأزمات 3565 . واحتلت هذه 
الأزمات الصدارة في اهتام الباحثين والمختصين في تعليم العلوم والتربية العلمية أمثال 
الأبحاث التى حررها هارمز وييجر في كتاب مستقل ؟ء28لا © 5م1132 [/ا]. وكذلك أبحاث 
تقو والكرون .2 أء 7ء38لا [4» ص ص/7/ا7846-7]. ووايز وأوكي لإعء01 > عوث/ا 9 
ص ص .]576-51١9‏ وييجر وبنيك عاعنهء2 2 بعودلا .٠١[‏ ص ص57 ١-1637]ء‏ 


وكذلك الكتب اليى حررها كل من باروفالدي 52101دمة8 [4 ]» وهولدزكون ولتز هه 1101021 
اند 4 ]١1[‏ وغيرها كثير. وفيما يلي إشارة إلى بعض الدراسات خاصة ذات العلاقة المباشرة 
بموضوع الدراسة ال حالية . 

بدأ الاهتمام والكم الهائل من الدراسات بعد ظهور نتائج لثلاث دراسات رئيسة 
للمؤسسة الوطنية للعلوم (*1751) مول صبسهط ععمعءنع5 لهده1)ع[2 أجر يت في نهاية السبعينات 
لدراسة واقع تدريس العلوم في الولايات المتحدة الأمريكية [ه. ص ص .]717-7"١‏ حيث 
أثبتت تلك الدراسات أن تعليم العلوم تقريبًا لم يتغير منذ الخمسينات, فجل التعليم يعتمد 
على ما يؤمن به المعلم ويعرفه ويعمله. حيث وجدت الدراسات أن طريقة التدريس المنتشرة 
هي تلك الطريقة الى تعتمد على سلطة المعلم فهو يلقي المعلومات لطلابه من الكتب 
المقررة أو بما يعرف بطريقة الإلقاء أو المحاضرة وطريقة المناقشة. ويؤكد دي روز وزملاؤه أن 
برنامج التربية العلمية الناجح في أي مدرسة. يعتمد بالدرجة الأولى على ما يعمله مدرس 
العلوم , أي بعبارة أخرى «المعلم هو المفتاح.» لذا تنبع أضمية المعلم من أنه يستطيع 
المساعدة في نجاح أي برنامج بعمله وإخلاصه. والعكس صحيح . 

إن أصابع الاتهام تتجه دائًا إلى المعلم في حالة ظهور أو اكتشاف خلل في العملية 
التربوية.» فكىا ورد في تقرير لمجموعة هولمز مداه:© كصاه81 ع1 "ع أنه منذ زمن طويل 
وحتى الآن. يعتير المعلم مركز النقاش لأي إخفاق في التربية والتعليم ومع ذلك. فالمعلم 
هو الذي تعلق عليه الآأمال بعد الله سبحانه وتعالى للاصلاح والتحسين, فأي عملية 
تطويرية للتربية لا يمكن أن تتم بدون دور رئيس للمعلم فيها. 

كا أشير أنه في العقد الماضي توجهت الاهتامات وتركّزت الدراسات للبحث 
والتقصي لتحديد سلبيات تعليم العلوم في الولايات المتحدة» وقدمت التوصيات والنتائج 
عن كيفية علاجها. ومن أهم تلك الدراسات ما تم دعمه من قبل المؤسسة الوطنية للعلوم 
(7/515) لتحديد معايير الحودة واستخدام هذه المعايير لمعرفة الواقع والمفترض أن يكون عليه 
تعليم العلوم. حيث أصدرت الجمعية الوطنية لمعلمي العلوم الأمريكية (205148) عام 
/41ةام كتَيا بعنوان «معايير الخودة) معنءلاءء<ط 07[ مامع تن ]١١1[‏ ركزت فيه على معايير 
الجودة في جميع نواحي العملية التعليمية من أهداف ومناهج وطرائق تدريس وتقويم وإعداد 
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ففي مجال أساليب التدريس وطرائقه كان تركيز «معايير الجودة» انفة الذكر على أنواع 
عديدة من أساليب تعليم العلوم مثل العمل المخبري الذي يقوم به الطالب بنفسه -1300286 
7011 /05 و طأعدممم2-مه-5لضقط 2 والخبرات الحسية 25 201116 2 والر. حلاات 
الميدانية 5م 8614 , سواء في محيط المدرسة أو خارج بيئة المدرسة. ومشاركة التلاميذ في 
بحوث قائمة فعليًا أو بحوث مصممة للتلاميذ. وشملت أساليب التدريس أيضًا الدراسة 
المستقلة لإالنة5 :5ء20ءمء100 . والتفاعل من خلال تمثيل الأدوار طاته ممناعدمع)مة 
5 هع 1ه: » وتدريس الأقران قهنطءةء: :ءعم . وأساليب الإتقان -م2 لمع نه-لارء)25 م 
5 .». والعروض العملية التي عادة يقوم بها المعلم 5 والتجارب 
الجاعية 5غدء0 نعم <ء منامرع وطريقة الأسئلة والمناقشة . . . وغيرها. ومن الطبيعي أن 
«معايير الجودة» ركزت على الأسلوب الاستقصائي في التدريس طلءةمءمم2 بمنداوم: مثل حل 
المشكلات والمشروعات البحثية للتلاميذ وغيرها. 


وأظهرت دراسة دي روز وزملائه [8] سابقة الذكر أن تطوير مناهج العلوم من قبل 
517 في الفترة من 19417/86-14068١م‏ أدى إلى ما يل : 

. زيادة في استخدام المختبر لتعليم العلوم‎ - ١ 

؟ - الطريقة الشائعة لتدريس العلوم هي المناقشة مع قيام المعلم بالدور الأساس 
فيها. بجانب طريقة الإلقاء. حيث يلقي المعلم المعلومات التي عادة مصدرها كتاب 
الطالب المقرر. 

“ - تستخدم العروض العملية على الأقل مرة في الأسبوع . وهي بذلك تلي المناقشة 
والإلقاء بالنسبة لشيوع الاستخدام . 

؛ - تقارير الطلاب ومشروعاتهم وجد أنها تستخدم مرة في الشهر في نصف الفصول 
تت الدراسة . 


ه ‏ أما طرائق تدريس العلوم الأخرى كالرحلات العلمية والتعليم المبرمج ودعوة زائر 
وما شابه ذلك. فأظهرت النتائج أن /٠١‏ من المدارس تحت الدراسة تستخدمها مرة في 
الفويي رةه انهه مدا ل مكتدميا مانا 


واوا صالح بن سليهان بن محمد الحديئي 


5 - وفي مجال استخدام الأسلوب الاستقصائي في التدريس أظهرت النتائج عدم 
استخدام هذا الأسلوب بالصورة المتوقعة والمرغوبة. وحددت الدراسة معوقات استخدام 
الاستقصاء ب) يل : 

6 الكتاب المدرسي 

(ب) ضيق الوقت 

(ج) عدم توافر الأجهزة والمواد التعليمية المناسبة 

(د) عدم توافر الدعم المالي 

(ه) عدم وجود الحافز لدى التلاميذ . ظ 

وفي دراسة ليرنكهورست 120756هدا:8 [1» ص ص 517/1-*0817] درست الباحثة 
صفات معلمي العلوم وتحصيل طلاهم في المدارس المتوسطة النموذجية -10م بصدامصمعيده 
5 لأقلط :10لاناز/ء01 والمحددة مسبقا من قبل كل من 581514 ,7151 نتيجة دراسات 
سابقة. حيث قارنت الباحثة نتائجها مع كل من نتائج العينة العامة الوطنية لمعلمي العلوم 
5 أمريكا لعام وام (705) عامصة213100215 ,وكذلك نتائج البحث عن الحودة ف تعليم 
العلوم لعام 14م (5158518) ه25عنال8 ععمعك5 مز ععمع1اءء8 ,ه15 طعروء5. وهو أحد 
مشروعات المؤسسة الوطنية للعلوم 7/55 بالتعاون مع اللجنة الوطنية لمعلمي العلوم 9/514. 

وأثبتت دراسة برنكهورست فيهما بخص طرائق تدريس العلوم وأساليبه ما يلٍ: 

١‏ -يستخدم معلمو العلوم عينة الدراسة أسلوب المناقشة يليه أسلوب الإلقاء يوميًا. 

" - يستخدم المعلمون على الأقل مرة أسبوعيًا مزِيجًا من الأساليب التالية (مرتبة 
حسب كثرة استخدامها) : 

)١(‏ التجارب ‏ الدروس العملية 

(ب) التدريس بتحديد الواجب 

(ج) العروض العملية من قبل المعلم 

؟ - يستخدم المعلمون على الأقل مرة شهريًا في المدارس النموذجية تحت الدراسة 
الحاسب الآلي في التدريس. والاختبارات» والتقارير والمشروعات الطلابية كجزء أسامبى 
من التدريس. بالإضافة إلى استخدام التليفزيون في التدريس . 
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4 - أما أساليب التدريس وطرائقه التي تستخدم أقل من مرة شهريًا فكانت حسب 
الترتيب التالي : 

)١(‏ دعوة زائر 

(ب) الرحلات العلمية 

(ج) التقليد والمحاكاة 

(د) قيام بعض الطلاب بالشرح على السبورة 

(ه) استخدام المكتبة 

(و) التعاقد 

وبنظرة أحرى لنتائج هذه الدراسة يتبين أن المعلمين تحت الدراسة يستخدمون 
أسلوب المناقشة بمعدل ه”/ من زمن الحصة؛ أما أسلوب المحاضرة أو الإلقاء فيستغرق 
١‏ من زمن الحصة . 


انيًا: الدراسات العر بية 

كما أشير سابقًا فإن الدراسات المحلية التي تناولت واقع طرائق تدريس العلوم قليلة, 
وفيما يل لمحة سريعة للدراسات العربية المحلية والإقليمية ذات العلاقة . 

ففي دراسة للضبيبان 5ةطنة5ا2 [4 ١‏ »ء ص8/] عن الأناط السلوكية لمدرسي العلوم 
بالمرحلة المتوسطة في منطقة الدمام التعليمية. وجد أن معلمي العلوم تحت الدراسة يمضون 
6 من زمن ال حصة في الإلقاء . 

وفي دراسة للجير .١6[‏ ص ١‏ 4] عن واقع تدريس الحغرافيا في المرحلة المتوسطة 
بالمملكة العربية السعودية حسب رأي المعلمين جاءت درجات الاستخدام على الترتيب 
التالي : المناقشة التى يديرها المعلم بالدرجة الأولى. ثم شرح المدرس واستجواب الطلاب 
حوله. ثم الاستقصاءء متبوعة بالمناقشة التي يديرها الطالب. فطرق حل المشكلات. 
فالزيارات والرحلات العلمية. وجاءت طرق التمثيل ولعب الأدوار والدراسة الحرة الموجهة 
بالدرجة نفسهاء ثم جاءت الطريقة الإلقائية فيا قبل الأخيرة . وأخيراً جاءت طريقة دعوة 
خبير أو زائر لتدريس بعض الموضوعات في المرتبة الأخيرة. هذا ويعلق الباحث [18. 
ص ه4] على تلك النتائج بقوله إنه يرى أن «الطريقة المستخدمة في تدريس الجغرافيا همي 
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طريقة الإلقاء. وفي بعض الأحيان تستخدم طريقة المناقشة. » وذلك بناءً على ملاحظاته في 
الميدان . 

وفي دراسة أخرى للجبر[7١.»‏ ص"47 ]١‏ قام الباحث بدراسة لتقويم طرق تدريمس 
الجغرافيا ومدى اختلافها باختلاف خيرات المدرسين وجنسياتهم وتخصصاتهم في المرحلة 
المتوسطة بالمملكة العربية السعودية. وأظهرت نتائج هذه الدراسة عدم وجود فروق ذات 
دلالة إحصائية بين المدرسين تُعزى إلى الخبرة أو الجنسية أو التتخصص . 

وفي دراسة قام بها الأحمد واخرون [/11. ص ص ]07/4-57/1١‏ حول المناهج 
والأهداف التربوية في التعليم العام بدولة الكويت. وجد أن أكثر الأساليب استخداما في 
التدريس العام في مدارس الكويت هو الأسلوب الإلقائي (الشرح والسبورة). حيث بلغت 
نسبة المدرسين الذين يستخدمونه ه , 56 / من /ا4 ؟ معلا (عينة الدراسة). بين| بلغت نسبة 
من يستخدم أسلوب المناقشة 4 /:. أما أسلوب تجارب العرض فبلغت */. وأخيرًا بلغت 
نسبة من يستخدم العمل المخبري ؟/ فقط . 

وفي دراسة للحاج عيسى عام ٠98١م‏ [14.» ص ص1-575 0] عن واقع تدريس 
العلوم والتقنيات التربوية في الجامعات العربية سأل الباحث أعضاء هيئة التدريس في 
الأقسام العلمية في تلك الجامعات عن مدى استخدامهم ل ؟١‏ منشطا تعليميًا في 
تدريسهم. فأشار 87/ منهم بأنهم يستخدمون أسلوب المحاضرة بشكل دائم أو معظم 
الوقت. بين| اتضح أن 70/ منهم لا يستخدمون العروض العملية إلا نادرًا أو بعض 
الوقت. وبلغت نسبة من يستخدمها دائً) أو معظم الوقت 117/. وكانت نسبة من يستخدم 
الدروس العملية 31/ معظم الوقت أو دائّاء وبلغت نسبة من لا يستخدمها إلا نادرًا أو 
بعض الوقت 7/07. وعلى المنوال نفسه جاءت بقية الأساليب والمناشط حيث الغالبية لا 
يستخدموما إلا نادرًا أو بتعض الوقت (مثل : المناقشة والأسئلة والأجوبة والرحلات الميدانية 
والبحوث والتعليم المبرمج) . 

وفي دراسة قام بها جاسم .١19[‏ ص 10] عن الأساليب والطرق المستخدمة في 
تدريس الكيمياء بالمرحلة الثانوية بدولة الكويت. أشار إلى أن العروض العملية تستخدم 
بنسبة 55/. تليها المناقشة بنسبة 2/6٠‏ ثم التلقين بنسبة .:/37٠6‏ ويعلق الباحث 2193 
ص ]8١‏ بقوله : «وإذا ما تعرضنا إلى الأساليب والطرق المستخدمة في تدريس الكيمياء فى 
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مدارسنا نجد أنها تلجأ في كثير من الأحيان إلى الطرق التقليدية في التعليم مثل التلقين 
والتحفيظ أي أن المدرس هو العنصر الفاعل في العملية. وإذا ما استخدمت طرق حديثة 
في التدريس فإنها لا تستغل الاستغلال الجيد إما لعدم مناسبتها لمستوى وقدرات المتعلم وإما 
لجهل المعلم في استخدامها وتوظيفها. ) 

وتوصي الندوة التي عقدت في دولة الكويت في مايو ٠99١م‏ حول الاتجاهات الحديثة 
في تدريس الكيمياء في المرحلة الثانوية .7١[‏ ص ص5١02 ]١7‏ با يلٍ: 

١‏ -التأكيد على أهمية تنمية المهارات العقلية والعملية لدى الطلبة من خلال 
التجريب والاكتشاف واستخدام أسلوب حل المشكلات تحت إشراف المعلم وتوجيهه . 

" - تبنى طرق التدريس الحديثة التى تعتمد الطالب محورًا للعملية التعليمية التعلمية 
بقيامه بدور العام أثناء كسبه للخبرات الكيميائية ومساعدته على فهمها بدقة . 

“ - التقليل من الكم المعرفني لإتاحة الفرصة للمعلم بتطوير مهارات التعلم وتكامل 
الأفكار وتطبيقاتها العملية . 

وهناك العديد من الدراسات العربية التي درست تأثير طريقة واحدة من طرائق 
التدريس مثل الميكروتكنيك لعميرة .71١[‏ ص 4 0]» وتقويم النشاط العملي لنشوان [77, 
ص ص »]5١-١‏ واستخدام المختبر للخليلي [7. ص57 7]. وأسلوب حل المشكلات 
لزيتون [14؟5.» ص١74].‏ واستخدم التليفزيون التعليمي لعثمان [78. ص .]١78‏ وأخيراً 
استخدام العروض العملية لحيدر [37. ص .]77١‏ 


من الدراسات السابقة يتضح عدم توافر معلومات دقيقة وشاملة عن واقع طرائق 
تدريس العلوم في المملكة العربية السعودية. وأن الموجود من الدراسات العربية يؤكد على 
تركيز تدريس العلوم على طريقة معينة» وأن الشائع هو الطرق التقليدية. أما طرائق تدريس 
العلوم في أمريكا فيتضح وحتى منتصف الثانينات استمرار ما يعرف بالطرق التقليدية أيضًا 
كالإلقاء والمناقشة كطرائق تدريس سائدة ومنتشرة. وعدم انتشار الطرائق الحديثة 
كالاستقصاء والاكتشاف وغيرها بالصورة المتوقعة على الرغم من توافر سبل نجاحها وثبات 
جدوى استخدامها. 
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مجتمع الدراسة والعينة 

أولا ‏ الولايات المتحدة الأمريكية 

يمثل معلمو العلوم في المرحلة الثانوية في الولايات المتحدة الأمريكية الذين حضروا 
المؤمر السنوي لجمعية معلمي العلوم الوطنية 7257 الذي عقد في مدينة بوسطن بولاية 
ماساشوستس 15عناط2135530 في الفترة ما بين 794-75 مارس 5م مجتمع الدراسة 
الخاص بالولايات المتحدة الأمريكية. وكان عددهم يربو على الألف معلم حسب 
إحصاءات المؤتمر. وبعد حصول الباحث على موافقة الجهات المعنية عن المؤمقر وخلال 
التسجيل للمؤتمر قام الباحث بتوزيع الاستبانة بنفسه على عينة عشوائية مكونة من ١6١‏ 
معلم علوم للمرحلة الثانوية» ومعها ظرف عليه عنوان الباحث في أمريكا وعليه طابع 
بريدي لتسهيل عملية إرجاعها. هذا وكان عدد من استجاب 4 معلًا أي بنسبة 
0 ومن الجدير بالذكر أنه نظرًا لاستحالة متابعة أفراد العينة (بسبب عدم معرفة 
عناوينهم). فقد اعتير هذا العدد كافيًا لأغراض الدراسة. وجدول رقم ١‏ يوضح بعض 
صفات أفراد العينة وتخصصاتهم ومؤهلاتهم . 


انيًا ‏ المملكة العربية السعودية 

يمثل معلمو العلوم السعوديون للمرحلة الثانوية مجتمع الدراسة. وقد تم اختيار جميع 
معلمي العلوم السعوديين للمرحلة الثانوية في مدينة الرياض كعينة للدراسة. وكان عددهم 
في رمضان 417 ١ه‏ (وقت توزيع أداة الدراسة) ٠١‏ معلمين. وقد قام الباحث بعد موافقة 
الجهات المعنية بتوزيع الاستبانة لأفراد العينة بنفسه وبمساعدة مديري ووكلاء المدارس 
الثانوية بالرياض ومن ثم جمعها. وقد استجاب جميع معلمي العلوم أي بنسبة ./٠٠١‏ 
وجدول رقم ١‏ يوضح بعض صفات أفراد العينة وتخصصاتهم ومؤهلاتهم . 


ار طزائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية. . . و/ا١‏ 
جدول رقم .١‏ ملخص لخصائص عينتي الدراسة في الولايات المتحدة الأمريكية والمملكة العربية 


السعودية . 
الا يكيون | ديون 
المقنانت لفو مريكيو لسعوديو 
التكرار / التكرار 1 
العمر 
أقل من 4٠‏ عامًا 14 ه؟” 1١‏ 448 
من 4١‏ 0ه عامًا ": وتان 6 "ره 
أكبر من ٠ه‏ عامًا ١‏ امل صفر صفر 
الخبرة في تدريس العلوم 
4-١‏ سنوات ٠١6‏ ول م ل 
ه ٠١-‏ سلوات 1١5‏ يل 34> لان 
١١-6١سنة‏ 5 رلا 5 0 
أكثر من ١8‏ سنة .6 6.16 قف لق 
معدل عدد الحصص في الأسبوع 
أقل من ٠١‏ حصة 15 رف ه48 ور" 
١)"-ه”‏ احخصة خرف /ارءه* حل /اره١‏ 
5 فأكثر 51 الىرب؟* ١٠ ١‏ 
المؤهل 
بكالوريوس علوم ف لل نا لف 
بكالوريوس علوم وتربية ” لا ام اا 1 ا 
ماجستير : 4.١‏ 0 6" 
التخصص 
أحياء 3 11 /63 .1 
كيمياء . و” ين "0١‏ 
فيزياء 9 ١1١4‏ 14 هرما 


أخرى ١4 ١‏ 0 ا 


5 صالح بن سليئمان بن محمد الحديثي 


تابع جدول رقم .)١(‏ 
الأ يكيون ١‏ ديون 
الصفات الشخصية الأمريكيون السعوديون ا 
التكرار 1 التكرار 14 
التدريب خلال السنوات الأربع الماضية 
نعم 7 /ا, 45 14 ١6,٠‏ 
لا 3 *ره م "م 


معدل عدد طلاب الفصل 


أقل من ١١‏ 3 *ره " ا" 
"١6‏ إوالا ١/١‏ ن ٠ره‏ 
١ه"‏ يض :»",.١‏ 7,7 ا 
كام وف وح لين 4" رم" 
أكثر من ٠م‏ 13 *,ره مه ٠رمه‏ 


ل أشار عدد كبير من المستجيبين في العينة الأمريكية إلى أنهم هنا يشيرون إلى عدد الساعات الفعلية التي 
يؤدونها بها في ذلك وقت الأعيال الأخرى خارج وقت الخصص الرسمي بها في ذلك تصحيح الواجيات, 
الإعداد للدروس. الإعداد للعملي. إعداد الاختبارات. . . إلخ حتى أن أحدهم أشار للعمل الذي 
يقوم به في المنزل طالما أن له علاقة بتدريسه . 


أداة الدراسة 

ا كانت هذه الدراسة تهدف إلى معرفة طرائق التدريس المستخدمة حاليًا لتدريس 
العلوم في كل من الولايات المتحدة الأمريكية والمملكة العربية السعودية وأوجه الشبه 
والااختلاف بينهاء فقد صممت وتكونت أداة الدراسة من استبانة تحتوي على قائمة بأساليب 
تعليم العلوم التي توصل إليها الباحث من خلال المراحل التالية : 

١‏ الاطلاع على الدراسات ذات العلاقة الي تضمنت قوائم بأساليب وطرائق 
التدريس والاستنارة بالأدوات المستخدمة فيها والمتميزة بصدق وثبات عاليين خاصة دراسات 
كل من برنكهورست !صيمق زم ١‏ ء ص ص "لاه لاه]. ووايت عانط/ا [/01]ل 


تع طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية. . . يفن 

وبيرد وروزي لاء1085 يت 82150 [78 ,. ص ص 7885-7077 ]2 وهنشل [اعطكمن112 259 
ص ص1568١. .]١9‏ 

* - الدراسات التي تضمنت أساليب تدريس العلوم الفغال ومقارنة القائمة المعدة 
مع ما جاء في تلك الدراسات . 

* - اللقاءات والمناقشات على المستوى الشخصي مع بعض معلمي العلوم والمختصين” 
في التربية العلمية في كل من أمريكا والسعودية . 

هذا وقد احتوت الأداة في صورتها النهائية على 7١‏ بندًا في أساليب تدريس العلوم 
المختلفة وطرائقه ووسائله. بحيث يحدد المعلم تحت الدراسة درجة استخدامه وممارساته 
الفعلية باختياره لأحد الخيارات التالية : لا تستخدم إطلاقاء أقل من مرة شهريّا. على الأقل 
زة شهراء عل الأقل مرة أسبوعيًاء تقريبًا يوميًا (كل حصة) . كما احتوت أداة الدراسة على 
بعض البيانات والمعلومات حول المستجيب ومدرسته . 


صدق أداة الدراسة 

من أجل صدق أساليب وطرائق التدريس المتضمنة في الاستبانة من حيث شموها 
لطرائق وأساليب تدريس العلوم الممكن استخدامها وكذلك تلك الأساليب التي يحتاج 
استخدامها إلى توافر إمكانات خاصة قد لا تتوافر في مجتمع الدراسة, قام الباحث بما يلي : 

١‏ - عرض الاستبانة بصورتها الأولية باللغة الإنجليزية على مجموعة من المختصين في 
تعليم العلوم من جامعة ولاية مشيجن في الولايات المتحدة الأمريكية . 

١‏ تم تطبيق الاستبانة على عينة استطلاعية مكونة من عشرة مدرمبي علوم في المرحلة 
الثانوية في مدينة ايست لانسنج 25118 في ولاية مشيجن . 

* - تمت ترجمة النسخة الإنجليزية إلى اللغة العربية وعرضت على مختصين في تعليم 
العلوم في كلية التربية بجامعة الملك سعود. وكذلك مختصين في اللغة العربية لمعرفة الوضوح 
لعبارات الاستيانة . 

وعلى ضوء اراء المحكمين تم تعديل الاستبانة في صورتها النهائية باللغتين الإنجليزية 
ومن ثم العربية لتحتوي على 7١‏ بندًا في أساليب تدريس العلوم . 


١74‏ صالح بن سليهان بن محمد الحديثي 


ثبات أداة الدراسة 

حُسب ثبات الاستبانة عن طريق تطبيق الاستبانة مرتين بفاصل زمني مقداره ثلاثة 
أسابيع. وذلك على عشرة معلمين من معلمي العلوم للمرحلة الثانوية في مدينة إيست 
لانسنج بولاية مشيجن في عام ؟1997م., ثم تم حساب معامل الارتباط بين درجات 
التطبيق. وقد بلغ معامل الثبات المحسوب بهذه الطريقة ٠,87‏ كما حسب ثبات الأداة 
بطريقة ألفا «كرنباخ») ماك طءد0ه0" وذلك على عينة الدراسة الأمريكية المستجيبة والتي 
بلغ عدد أفرادها 9 معلما من معلمي العلوم في المرحلة الثانوية. حيث بلغ معامل الثبات 
المحسوب بهذه الطريقة ٠ ,8١‏ مما يطمئن على النتائج التي يمكن التوصل إليها من خلال 


استخدام أداة الدراسة الحالية . 


المعالجات الإحصائية لنتائج الدراسة 

استخدمت الأساليب الإحصائية التالية لتحليل البيانات للإجابة عن أسئلة 
الدراسة : 

. التكرار والنسب المئوية والمتوسط الحسابي والانحراف المعياري‎ - ١ 

؟ - اختبار «ت» 1656-) للمقارنة بين معلمي العلوم السعوديين والأمريكيين في 
استخدامهم لطرائق تدريس العلوم المختلفة . 


نتائج الدراسة 
تم تحليل البيانات بعد جمعها وإدخالها في الحاسب الآلي بمركز البحوث التربوية 
جامعة الملك سعود. ' باستخدام الأساليب الإحصائية المناسبة وذلك للإجابة عن أسئلة 
الدراسة. وكانت النتائج على النحو التالي : 


١‏ يتقدم الباحث بالشكر الجزيل للأخ علي بن عبدالله البكر لجهوده المشكورة في إدخال البيانات 
ومعالجتها إحصائيا . 


طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية. . . هاا 


السؤال الأول: ما هي طرائق التدريس المستخدمة حاليًا لتدريس العلوم للمرحلة 
الثانوية في الولايات المتحدة الأمريكية؟ 

للإجابة عن هذا السؤال. تم حساب التكرارات والنسب المئوية لدرجة استخدام 
معلمي العلوم الأمريكيين وبمارستهم الفعلية لطرائق تدريس العلوم بناءً على استجاباتهم 
لبنود أداة الدراسة. وجدول رقم ؟ يوضح ذلك . " 

وباستعراض نتائج العينة الأمريكية (جدول رقم ؟) يتضح أن الطرائق والأساليب 
الشنائعة يشكل كر صواء روميا از أسيوعيان في تدريس العلوم في 00 الثانوية الأمريكية 
هي على الترتيب التالي : المناقشة (7 , 95/). استخدام واجبات الطلاب (9480/).» الإلقاء 
والمحاضرة (9,5/). التجارب العملية (4 49/)» أسلوب حل المشكسلات 
(885/).» والاستقصاء والاستكشاف (87,7/). )| يتضح ها من النتائج أن هناك 
ثلاث طرائق أخرى تستخدم على نحو يومي أو أسبوعي بشكل كبير لكن بنسب أقل من 
سابقاتبا. وهي على الترتيب التالي : العدداة الاختبارات ”١(‏ , 59/)» العروض العملية 
»)/575١(‏ وأسلوب تحديد الواجب (59,7/). أما الطرائق والأساليب التي جاءت 
نسبها متدنية (ما بين :1 و١٠/)‏ في مدى الاستخدام اليومي أو الأسبوعي فهي على 
الترتيب التالي : التدريس بالمجموعات الصغيرة» استخدام الاختبارات العملية. استخدام 
التقارير والمشروعات الطلابية» شرح الطالب على السبورة. والتدريس بالفريق . وجاء عدم 
استخدام سبت طرائق وأساليت تدريس على نحو يومي أو أسبوعي إلا بشكل نادر (نسبة 
الاستخدام أقل من )/٠١‏ وهي : التعليم المبرمج. استخدام لحر استخدام 
الكمبيوتر. استخدام برامج ح التليفزيون العلمية. استخدام الطلاب للمكتبة» وأسلوب 
تمثيل الأدوار. وأخيرا لم يذكر أحد من أفراد العينة الأمريكيين بأنه يستخدم تاي أسلوبي 
الرحلات والزيارات العلمية ولا دعوة زائر ليتحدث للطلاب لا بشكل يومي ولا أسبوعي . 


- لتسهيل عرض النتائج في الجدولين رقم ؟ ورقم ” قام الباحث بدمج بعضها بحيث جمعت النسب 
المثوية لمن يستخدم الطريقة أو الأسلوب يوميًا مع من يستخدمها أسبوعيّا. وكذلك من لا يستخدم 
الطريقة إطلاقًا مع من لا يستخدمها سوى أقل من مرة في الشهر, وبقيت مجموعة من يستخدم 
الطريقة على الأقل مرة شهربًا ىا هي في الجدولين. 


ا صالح بن سليهان بن محمد الحديثي 


جدول رقم ؟. التكرارات والنسب المشنوية لدرجة استخدام معلمي العلوم الأمريكيين وممارستهم 
الفعلية لطرائق تدريس العلوم المختلفة في المرحلة الثانوية . 


درجة الاستخدام 


لاتستخدم أقل من علىالأقل على الأقل تقريّايوميًا حجم 
إطلاقًا ‏ مرةشهريًا مرةشهريا مرةأسبوعيًا (كل حصة) العينة 


طرائق التدسريس التكرار / التكرار / التكرار / التكرار / التكرار / 


الالقاء (المحاضرة) 0 7 لل يل ىا الى لحمس الا نمض ال لكف 
ا مناقشة 57 57 "١# ١‏ عسل ١‏ 55" 55,5066 إلا 
حل المشكلات لآ خا 5 آل 84 41# كي كره: إلا 
الاستقصاء والاستكشاف ال له" 1١75‏ ”ره 3غ رده "١, 1١‏ كلا 
العروض العملية ل اا للف لشي ل لين ل لحر لها 
التجارب العملية ل سه له للا الك 19# خا رحن الا احرة ملا 
الرحلات العلمية ا" ,4# 460 اعرلاه ا ل - 5 5 5-9 5 7ن 
التقارير والمشروعات الطلابية #١‏ 5" ا لا ت" 15 اتكللاا ا د لأ لا 
استخدام الطلاب للمكتبة 142 45 امه 7 “ره 4 ره الا ل إلا 
شرح الطالب على السبورة ١8١ ١١‏ لا" كرلاع /١ا‏ ر١ا؟‏ 1 هلى١طا‏ 4 له ملا 
أسلوب تحديد الواجب الم ل اي ل ات لحل لل لذ اا لها 
التعليم المرمج 40 4٠#‏ “ره ع١‏ 1 "ره" 1١‏ هل 
استخدام الفيديو ١4١ 1١‏ 55 # 1 تعره اذأ ل أ كلا 
استخدام برامج التليفزيون العلمية © هرءل/ا ١#. ١”‏ لضا رةه 1 آره - 3 7/4 
استخدام الكمبيوتر يفا الها ل ا سل 1 شي اتش ل لش ال 
زائر يتحدث للطلاب لي ا لي ل الل اش اش ا 45 إفى 
التدريس بالفريق 06# 56,5 ٠١‏ ارا خ#“ ”ال ال ا“ ار" كل 
استخدام واجبات الطلاب ١‏ “م١‏ ساس " ا الغر"” ‏ 4!” كه" ١ه‏ ركه فال 
استخدام الاختبارات ل اال ال الى ا الى يرن اكد ل ييل أكف 
استخدام الاختبارات العملية لا اقرخ 5 كا" د ال ا "ا ا لأ هلا 
التدريس بالمجموعات الصغيرة 4 ؟"/١” 5١‏ “رلا 6 ه,وظط ١“‏ 5,5١طا‏ 4 5ره بل 
أسلوب تمثيل الأدوار *7© افرلاك 15 ارخا ”7 الل ل "ا ا ها ا أ با 


طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية. . . ما 


وبنظرة أخرى لحدول رقم ؟ واستعراض مدى استخدام المعلمين الأمريكيين لطرائق 
وأساليب التدريس موضع الدراسة» ولكن على الأقل مرة شهريًا نجدها على الترتيب التالي : 
استخدام الفيديو (47,5/). استخدام الاختبارات العملية (78/). تقارير الطللاب 
ومشروعاتهم (51,5/). استخدام الاختبارات (0,8*/). العروض العملية 
(52307,8/)» واستخدام الطلاب للمكتبة (760,7/). وجاءت ثاني طرائق تستخدم على 
نحو شهري لكن بنسب متدنية (بين 77 و١٠77/)‏ كما يلي: شرح الطالب على السبورة 
التدريس بالمجموعات الصغيرة. استخدام الكمبيوتر. أسلوب تحديد الواجب. الاستقصاء 
والاستكشاف. التعليم المبرمج. التجارب العملية؛ أسلوب حل المشكلات . أما الطرائق 
والأساليب التي تقل نسب استخدامها عن /٠١‏ من حيث الاستخدام الشهري فهي : 
استخدام برامج التليفزيون العلمية؛ التدريس بالفريق. استخدام واجبات الطلاب. زائر 
يتحدث للطلاب. أسلوب تمثيل الدور. الإلقاء. والمناقشة. هذا ولم يشر أحد من أفراد 
العينة الأمريكيين بأنه يستخدم الرحلات أو الزيارات الميدانية على نحو شهري أيضًا. 

وبنظرة ثالثة الجدول رقم >” يتضح أن هناك عددًا من الطرائق والأساليب موضع 
الدراسة أشار غالبية العينة الأمريكيين بأنهم لا يستخدمونها إطلاقاء وإن استخدمت فلأقل 
من مرة شهرياء وكانت على الترتيب التالي: الرحلات العلمية »)/٠٠١(‏ زائر يتحدث 
للطلاب (917,5/)» أسلوب تمثل الأدوار »)/45.1١(‏ استخدام برامج التليفزيون 
العلمية (86,9/)» التدريس بالفريق (87,7/). التعليم المبرمج (2)/078,5 
استخدام الكمبيوتر (؟ , لا/1/). استخدام الطلاب للمكتبة (5945/). شرح الطالب 
على السبورة »)/51١,08(‏ والتدريس بالمجموعات الصغيرة (©:08/). كا تشير النتائج 
أيضا في جدول رقم ؟ إلى أن هناك أربع طرائق لا تستخدم إطلاقاء وإن استخدمت فلأقل 
من مرة شهريًا ولكن بنسبة أقل من سابقاتهاء وهي على الترتيب التالي : التقارير والمشروعات 
الطلابية (ه,/81/) استخدام الفيديو (4؛ ,1417/)» استخدام الاختبارات العملية 
»)/5١9(‏ وأسلوب تحديد الواجب .)/76,٠(‏ أما الطرائق والأساليب التي قلت نسبة 
من قال بعدم استخدامها على الإطلاق أو يستخدمها لأقل من مرة شهريًا عن ٠‏ فهي : 
العروض العملية. الإلقاء (المحاضرة). الاستقصاء. حل المشكلات. المناقشة. 
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واستخدام واجيات الطلاب» وأخيراً فلم يشر أحد إلى أنه له يستخدم التجارب العملية 
والاختبارات إطلاقا أو يستخدمها لأقل مود هر ورا أي أنهم يستخدمونها على نحو 
أكبر. 


السؤال الثاني: ماهي طرائق التدريس المستخدمة حاليًا لتدريس العلوم للمرحلة 
الثانوية في المملكة العربية السعودية؟ 

للإجابة عن هذا السؤال. كما في السؤال الأول. تم حساب التكرارات والنسب 
المئتوية لدرجة استخدام معلمي العلوم السعوديين وممارساتهم 520 لطرائق تدريس العلوم 
بناءً على استجاباتهم لبنود أداة الدراسة. وجدول رقم ”' يوضح ذلك . 

تشير النتائج (جدول رقم ") (بعد دمج بعضهاء كما أشرنا سابقًا) إلى أن الغالبية 
العظمى من معلمي العلوم السعوديين في المرحلة الثانوية يستخدمون المناقشة )/91١(‏ 
والإلقاء (ه , /ا0./) على نحو كبير سواءً يوميًا أو أسبوعيّاء ىا جاءت طريقة حل المشكلات 
(,/7517/) في المرتبة الثالثة. وجاءت طريقتا العروض العملية (/7771/) والاستقصاء 
والاستكشاف )/74,٠0(‏ بعد ذلك من حيث مدى الاستخدام اليومي أو الأسبوعي . أما 
الطرائق التي جاءت نسبها متدنية (ما بين 7 و )/٠١١‏ من حيث الاستخدام اليومي أو 
الأسبوعي فكانت أربعًا على الترتيب التالي : التعليم المبرمج . استخدام واجبات الطلاب» 
شرح الطالب على السبورة. واستخدام الاختبارات. وجاءت ست طرائق أو أساليب على 
نحو يقل عن /٠١‏ من حيث الاستخدام اليومي أو الأسبوعي وهي على الترتيب التالي : 
استخدام الفيديو. التجارب العملية. التدريس بالمجموعات الصغيرة. استخدام 
الاختبارات العملية.» أسلوب تحديد الواجب., واستخدام برامج التليفزيون العلمية. أما 
استخدام تقارير الطلاب ومشروعاتهم. والكمبيوتر. والتدريس بالفريق». وأسلوب تمثيل 
الدور فجاءت بأقل النسب )/١,١(‏ لكل منها. وأشارت النتائج إلى أنه لا يستخدم أحد 
أي من الرحلات والزيارات العلمية. ولا زائر يتحدث للطلاب. ولا استخدام الطلاب 
للمكتبة لا على نحو يومي ولا أسبوعي في عينة السعوديين . 

كا تشير النتائج (جدول رقم ا( إلى أن الأساليب التي تستخدم من قبل معلمي 
العلوم السعوديين, على الأقل مرة ا هي الاختبارات (457:94/)» والعروض العملية 


طرائق وأساليب تعليم العلوم ف المرحلة الثانوية . . . اتذيلا 


جدول رقم ”. التكرارات والنسب المثوية لدرجة استخدام معلمي العلوم السعوديين وتمارستهم الفعلية 
لطرائق تدريس العلوم المختلفة في المرحلة الثانوية . 


أقل من ععفىالأقل علىالأقل تقريبايوميا حجم 
إطلاقا ١‏ مرةشهريًا مرةشهريًا مرةأسبوعيًا (كل حصة) العينة 


التكرار / التكرار / التكرار / التكرار / التكرار / 


الالقاء (المحاضرة) 5اال ا كتاكارة ل للرلا 6 هرهم أهماعرله لو 
المناقشة "١ ١‏ اماه ل لمق مف اعد لد ككل 
حل المشكلات و1 ١54 ١4,"‏ كت 6ك "14# 4" لخم 16 ٠# ١4,5‏ 
الاستقصاء والاستكشاف الل ل ل اا اا ل ل لل 1 لل لشي ريل 
العروض العملية 5 اش ١١5 7” ١الى ١8‏ ”" ا ارا" ههه ١١١‏ 
التجارب العملية 14 لاغ "١‏ الا" 71١‏ ره ل رك ١‏ لحا ١‏ 
الرحلات العلمية هك لاركك 55] دلره؟ 6 شرلا ا اا ال ا أت ١٠١5‏ 
التقارير والمشروعات الطلابية ؟# شاه لاا لاك 1١‏ رد ال آل عر١1‏ آذآ 
استخدام الطلاب للمكتبة كع ارملا 4 شرلاظا 5 الع الس لا له الت أ١٠(‏ 
شرح الطالب على السبورة ضن لض اس ترف كح ا ال لكل د لتحيل 
أسلوب تحديد الواجب هخ ارقم ١#‏ كا لا 5 اا ا ا أ كفا 
التعليم المبرمج ك 5 1١١‏ ل١١‏ 4 ع4 هم الم ٠١‏ كره١ا‏ وو 
استخدام الفيديو ا“ ارا" ١ه"‏ لو" 55 لاره ل ترد ١١١ 1١د ١‏ 
استخدام برامج التليفزيون العلمية را 6 خا 1 ا ا ١‏ دض مو 
استخدام الكمبيوتر ذل آأرلاة ؟: كرا سا ا (١‏ عر( اد الأ بدا 
زائر يتحدث للطلاب حذ4 خفركم 94 5رهة 0 020021١١01١‏ ب مو 
التدريس بالفريق #والحووة اد ا لق اوه فد الع أ كرا هو 
استخدام واجبات الطلاب 14 0, ةع ١ "4 ١7” 1١11/4 ١17 15١لك 5١‏ ه06 5ره نو 
استخدام الاختبارات ف ل تف تحن كيل لت اليف لحن لمشيل شن اضيا ليك 
استخدام الاختبارات العلمية لاه ”,4ه 51 46؟  "# 1١ 1“# ١4‏ لل" اس ا دأ لو 
التدريس بالمجموعات الصغيرة 1م كارلم ١ل‏ رشق هش لخره 4 عر4 ا اس ادك ١١١ا‏ 


أسلوب تمثيل الأدوار عم اكرأم ١5," ١64‏ خ#" الل" أ اهما سد دأ مو 
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(741,5). أما الطرائق والأساليب الأخرى التي جاءت نسبها على نحو أقل (بين 7١‏ و 
))٠‏ حسب مدى الاستخدام الشهري فهي على الترتيب التالي : استخدام الفيديو. 
أسلوب حل المشكلات» الاستقصاء والاستكشاف, تقارير الطلاب ومشروعاتهم. 
التجارب العملية وشرح الطالب على السبورة» الاختبارات العملية. استخدام واجبات 
الطلاب. وأخيراً استخدام برامج التليفزيون العلمية. أما الطرائق والأساليب التي يقل 
استخدامها عن /٠١‏ شهريًا فهي: الرحلات العلمية. الإلقاء. المناقشة والتدريس 
بالمجموعات الصغيرة. التدريس بالفريق واستخدام الطلاب للمكتبة. التعليم المبرمج . 
وأسلوب تمثيل الدور. وأخيرا جاء كل من أسلوبي تحديد الواجب وزائر يتحدث للطلاب في 
المرتبة الأخيرة وبأقل النسب )/١٠0(‏ لكل منها. أما الكمبيوتر فلم يشر أحد إلى أنه 
يستخدمه على نحو شهري . 

وعند النظر لجدول رقم ” مرة أخرى نجد أن هناك كثيرا من الأساليب والطرائق, 
موضع الدراسة لا تستخدم إطلاقًا وإن استخدمت فهي لأقل من مرة شهرياء وذلك من 
قبل الغالبية العظمى من معلمي العلوم السعوديين. وقد رتبت تلك الطرائق والأساليب 
حسب كثرة عدم استخدامها على النحو التاللي: كل من استخدام الكمبيوتر» وزائر يتتحدث 
للطلاب (بنسبة 94/ لكل منبها). أسلوب تحديد الواجب .»)/97,1١(‏ استخدام الطلاب 
للمكتبة .)/95.٠0(‏ أسلوب تمثيل الأدوار (4 , ©94/)» التدريس بالفريق (914,9/)» 
الرحلات والزيارات الميدانية العلمية (؟ ,47/). التدريس بالمجموعات الصغيرة 
»)/91:١(‏ استخدام برامج التليفزيون العلمية .)/855١1(‏ استخدام الاختبارات 
العملية 1 857/). استخدام التقارير والمشروعات الطلابية (؟ ,2)/178 التجارب 
العلمية (8, 317/)» التعليم المرمج (0751/)» استخدام واجبات الطلاب ))/17٠,1١(‏ 
استخدام الفيديو  4(‏ 57/)» وشرح الطالب على السبورة .)/57١(‏ وأفاد عدد أقل من 
نصف العينة بأنهم لا يستخدمون الاستقصاء أو الاستكشاف (47,17/) على الإطلاق وإن 
استخدموه فأقل من مرة شهرياء ويتشابه معه في ذلك استخدام الاختبارات .)/151١48(‏ 
أما الأساليب والطرائق التي لا تستخدم على الإطلاق أو تستخدم ولكن أقل من مرة في 
الشهر ومن أعداد أقل من أفراد العينة فكانت هي الأساليب والطرائق نفسها التى أشرنا إليها 


طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية . . . ١/6‏ 


يتانق بأنها تستخدم بشكل كبير وخاصة المناقشة. حيث نسبتها هنا 4/:. أما الإلقاء فبلغت 
نسبته 7 , 16/. وجاءت العروض العملية بنسبة 7١,4‏ وأسلوب حل المشكلات بنسبة 
8 

السؤال الثالث: ما أوجه الشبه والاختلاف بين طرائق تدريس العلوم المستخدمة 
فعليًا للمرحلة في الدولتين موضع الدراسة؟ 

للإجابة عن هذا السؤال تم تطبيق اختبار (ت) 7.1656 للمقارنة بين استجابات 
العينتين عند استخدامهم لطرائق التدريس موضع الدراسة . وجدول رقم 4 يوضح القيمة 
الفائية (ف) والقيمة التائية (ت) وكذلك المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لطرائق 
تدريس العلوم المستخدمة من قبل معلمي العلوم الأمريكيين والسعوديين للمرحلة الثانوية . 
وقد اتضح أن هناك فروقًا دالة إحصائيًا عند مستوى الدلالة ٠,١١‏ لصالح العينة 


الأمريكية . 
جدول رقم :. المتوسطات والانحرافات المعيارية وقيمة «ت» لطرائق تدر يمس العلوم المستخدمة من 
قبل معلمي العلوم السعوديين والأمريكيين. 
المعلمون 3 7 4 ف تت 
السعوديون 66 2 متك ١‏ لا * 
الأمريكيون ل 8,5 ,7 


* دالة عند مستوى الدلالة ٠,٠١‏ 


لمعرفة أين تكمن تلك الفروق بين استجابات العينتين الموجودة في جدول رقم 4 تم 
حساب المتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية لكل طريقة تدريس بناءً على استجابات 
العينتين الأمريكية والسعودية. وجدول رقم ه يوضح ذلك. هذا وقد تم ترتيب تلك 
الطرائق والأساليب موضع الدراسة تبعا لمتوسطاتها الحسابية من الأعلى إلى الأدنى وصنفت 
تسهيلاً للمقارنة على النحو التالي : الطرائق والأساليب والوسائل التي متوسطاتها الحسابية 
أعلى من ه ," اعتبرت كبيرة الاستخدام. وغالباً هي تلك الطرائق التي أشار المستجيبون 


كما 


جدول رقم ه. المتوسطات الحسابية (م) والانحرافات المعيارية (ع) لطرائق تدريس العلوم المستخدمة 
في المرحلة الثانوية في السعودية وأمريكا مرتبة تنازليًا حسب كثرة استخدامها. 


السعوديسوة الأمريكيون 
التزتيب طرق التدريس وأساليبه م اع الترنيب طرق التدريس وأساليبه ماع 
أولا : كبيرة الاستخدام : أولا : كبيرة الاستخدام : 
١‏ المناقشة هه,ة: أامرء ١‏ المناقشة #8 ككرهء 
"- الإلقاء (المحاضرة) بر 2ك استخدام واجبات الطللاب اد 46 
في التدريس 
#- الإلقاء (المحاضرة) 4,4 آذرء 
4- حل المشكلات “رع الارء 
ه- الاستقصاء والاستكثشاف ١٠ر؛‏ ككهء 
5 التجارب العملية 6" ٠.55‏ 
لا الاختبارات كأداة تعليم وتعلم الا" 9كرء 
هم أسلوب تحديد الواجب 61" ارا 
9 العروض العملية مه" كدرة 
ثانيًا: متوسطة الاستخدام: انيا: متوسطة الاستخدام : 
-١‏ حل المشكلات ١ 1١*76‏ الاختارات العملية لاى؟” خقرء 
؟"- العروض العملية 5 ا9صو١٠‏ "5- التقارير والمشروعات الطلابية 6 كلارهء 
*- الاستقصاء والاستكشاف م/ا,؟ و١‏ 
ع الاختبارات كأداة تعليم وتعلم لشن اقل 


الثا: نادرة الاستخدام: 

قيام بعض الطلاب بالشرح 

على السبورة 

استخدام أشرطة الفيديو العلمية 


التعليم المبرمج 


استخدام واجبات الطلاب في التدريس 
التجارب العملية 

التقارير والمشر وعات الطلابية 
الاختبارات العملية 


ثالعا : نادرة الاستخدام : 
استخدام أشرطة الفيديو العلمية 


قيام بعض الطلاب بالشرح على 
السبورة 

التدريس بطريقة المجموعات 
الصغيرة 

استخدام الطلاب للمكتبة 
استخدام الكمبيوتر 

التغليم اللمرتيخ 

زائر يتحدث أو يدرس للطلاب 
التدريس بالفريق 


/4,؟" 


ك5" 


"4 


5" 
*؟" 
ا١لمرا‏ 
١, 4‏ 
ككرا 


الرحلاات العلمية والزيارات الميدانية لاه , ١‏ 


1 


١٠ 


١ "5 


طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية. . . يذل 


تابع جدول رقم (0). 
السعوديون الأمريكيون 
الترتيب طرق التدريس وأساليبه مع الترتيب طرق التدريس وأساليبه م اع 
رابعا: لا تستخدم : رابعاً: لا تستخدم : 
0-١‏ برامج التليفزيون 5 ١ ٠,4١‏ برامج التليفزيون العلمية 4]ر,١‏ كر 
؟- الرحلات العلمية والزيارات ١‏ *5#,ء٠‏ ”7 أسلوب تمثيل الأدوار لا",١‏ لاكء 
اميد انية 
التدريس بطريقة المجموعات 
الصغيرة ١,"‏ هلار. 
4- استخدام الطلاب للمكتبة كلاى١‏ 5هى, 
ه- أسلوب تمثيل الأدوار #*“ار١ا‏ مه 
5 أسلوب تحديد الواجب ١١‏ مره 
7 التدريس بالفريق ارا كهر:٠‏ 
م زئر يتحدث أويدرس للطلاب 0 ١,١١‏ همه بره 
3 استخدام الكمبيوتر مح الم 


إلى أنها تستخدم على نحو يومي أو أسبوعي على الأقل. أما تلك التي تقع متوسطاتها 
الحسابية بين © , ” وه , ” فاعتيرت متوسطة الاستخدام, وغالبا هي الطرائق المستخدمة على 
الأقل مرة شهريًا. كما اعتبرت تلك الطرائق والأساليب التي جاءت متوسطاتها الحسابية بين 
وه ١,‏ بأنها نادرة الاستخدام. وغالبًا هي تلك التي لا تستخدم إلا لأقل من مرة 
شهريًا. وأخيرا اعتبرت الطرائق والأساليب والوسائل التي متوسطاتها الحسابية أقل من 
يجيت امتحابات العينتين» بأنها لا تستخدم, وغالبًا هي تلك التي قالوا عنها نهم 
لا يستخدمونها إطلاقا. 

من جدول رقم © يتضح أن أفراد العينة من معلمي العلوم السعوديين والأمريكيين 
في المرحلة الثانوية اتفقوا على أنهم يستخدمون وبشكل كبير (متوسطاتها الحسابية من  ,‏ 
حتى ه) طريقتي المناقشة والطريقة الإلقائية في تدريسهم. هذا ويتضح أن السعوديين لا 
يستخدمون سوى هاتين الطريقتين بشكل كبير بين| الأمريكيون يستخدمون أيضا وبشكل 
كبير سبع طرائق وأساليب أخرى» هي على الترتيب التاللي: استخدام واجبات الطلاب في 
التدريمس. حل المشكلات. الاستقصاء والاستكشاف. التجارب العملية؛. الاختبارات 
كأداة تعليم وتعلم. أسلوب تحديد الواجب. والعروض العملية . 
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أما طرائق وأساليب تدريس العلوم المستخدمة على نحو متوسط (متوسطاتها مابين 
6" وه,و”) من قبل أفراد العينتين السعوديين والأمريكيين فهي (جدول رقم 8) بالنسبة 
للسعوديين أربع طرائق بالترتيب التالي : حل المشكلات. العروض العملية» الاستقصاء 
والاستكشاف. والاختبارات كأداة تعليم وتعلم ؛ وبالنسبة للأمريكيين فكانت الاختبارات 
العملية والتقارير والمشروعات الطلابية فقط. وتجدر الإشارة إلى أنهم لم يتفقوا على أي منها 
حسب هذا التصنيف . 


وجاءت سبع طرائق وأساليب تدريس تستخدم ولكن على نحو نادر (متوسطاتها 
الحسابية مابين © ,>7 وه )١,‏ من قبل أفراد العينة السعوديين (جدول رقم 0)» بينما أشار 
الأمريكيون إلى تسع طرائق وأساليب تدريس بأنهم يستخدمونها ولكن على نحو نادر. هذا 
وقد اتفق أفراد العينتين في هذا المجال على ثلاث طرائق هي : قيام بعض الطلاب بالشرح 
على السبورة. استخدام أشرطة الفيديو العلمية» والتعليم المبرمج . وبالإإضافة إلى ذلك قال 
السعوديون إنهم يستخدمون ولكن بشكل نادر الطرق التالية: استخدام واجبات الطلاب. 
التجارب العملية, التقارير والمشروعات الطلابية. والاختبارات العملية. أما الأمريكيون 
فيضيفون في هذا المجال الطرق التالية: التدريس بالمجموعات الصغيرة.» استخدام 
الطلاب للمكتبة في تدريس العلوم. استخدام الكمبيوترء زائر يتحدث أو يدرس 
للطلاب. التدريس بالفريق, والرحلات العلمية والزيارات الميدانية . 


وأخيرا يتفق أفراد العينتين في أنهم لا يستخدمون (المتوسط الحسابي يقل' عن )١,8‏ 
طريقتين من الطرائق موضع الدراسة في تدريسهم لمواد العلوم المختلفة وما استخدام برامج 
التليفزيون العلمية وأسلوب تمثيل الأدوار (جدول رقم ه). ومن الجدول يتضح أيضًا أن 
الأمريكيين لم يقولوا عن أي طريقة أخرى إنهم لا يستخدمونها إطلاقاء بين) جاءت سبع 
طرائق وأساليب أخرى بأنها لا تستخدم من قبل السعوديين وهي : الرحلات العلمية 
والزيارات الميدانية» طريقة المجموعات الصغيرة.» استخدام الطلاب للمكتبة في تدريس 
العلوم؛ أسلوب تحديد الواجب, التدريس بالفريق, زائر يتحدث أو يدرس للطلاب» 


ل طرائق وأساليب تعليم العلوم في المرحلة الثانوية . . . ١/1‏ 


مناقشة النتائج 

هدفت هذه الدراسة للتعرف على واقع استخدام معلمي العلوم في المرحلة الثانوية 
في كل من الولايات المتحدة الأمريكية والمملكة العربية السعودية, لاثنتين وعشرين طريقة 
وأسلوب ووسيلة تدريس كا هدفت أيضا لتحديد أوجه الشبه والاختلاف بين العينتين في 
مدى الاستخدام. وقد أظهرت النتائج (جداول )5-١‏ أن طريقتي الإلقاء والمناقشة هما 
الشائعتان وبشكل كبير بين أفراد العينتين» وأن هاتين الطريقتين (المناقشة والإلقاء) هما 
الوحيدتان المستخدمتان على نحو كبير وبشكل يومي أو أسبوعي لدى العينة السعودية, بين) 
هناك سبع طرائق أخرى تستخدم أيضًا على نحو يومي أو أسبوعي وبشكل كبير من قبل 
العينة الأمريكية. وهي: استخدام واجبات الطلاب؛ أسلوب حل المشكلات. 
الاستقصاء والاستكشاف. التجارب العملية. الاختبارات. أسلوب تحديد الواجب» 
والعروض العملية . بينما جاءت أربع من هذه الطرائق متوسطة الاستخدام بين أفراد العينة 
السعوديين كما بينت النتائج أن هناك ست عشرة طريقة لا تستخدم إلا نادرًا أو لا تستخدم 
في السعودية بينما ظهر أن هناك إحدى عشرة طريقة لا تستخدم في أمريكا أو نادرة 
الاستخدام . 

وعند مقارنة هذه النتائج مع الدراسات السابقة في هذا المجال نجد أن نتائج عينة 
السعوديين تتفق مع ما جاء في كثير من الدراسات السابقة خاصة في مجال شيوع الطرق 
الإلقائية في التدريس. فمثلا تتفق مع دراسات كل من الضبيبان »١5[‏ ص8/]. ودراسة 
الأحمد واخرين [/117. ص ١/اه].‏ ودراسة الحاج عيسى .١8[‏ ص"07]., وأخيرا دراسة 
الجر ه١2‏ ص ص"39-١٠1١].‏ 

على الرغم من أهمية شيوع الإلقاء والشرح والمناقشة وملازمتها لغالبية أساليب 
التدريس وعلى جميع المستويات وني مختلف التخصصات في جميع بلدان العالم إلا أن 
الملاحظ. من خلال بعض الزيارات الميدانية ومناقشة بعض المدرسين السعوديين. أن 
استخدام معلمي العلوم للإلقاء والمناقشة في التدريس ليس على أسس تربوية صحيحة» 
فالإلقاء غالبا يأخذ جل وقت الدرس ويأخذ طابع السرد والاهتمام بكم المعلومات ودون 
مراعاة لما بين الطلاب من فروق فردية ودون استخدام لأدوات ووسائل لتجعل الإلقاء أكثر 
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تشويقا او وباختصار فهو ليس ذا فاعلية تذكر وتنقصه أساسيات الإلقاء الجيد 
والمعروفة للمختصين . أما المناقشة فهي الأخرى تنقصها الأسس المعروفة فغالبًا هي من 
نوع ل اليومي في نهايته والذي هو غالبا إلقَاء. فلا 
يوجد استعداد أو تخطيط أو ترتيب مسبق لدرس المناقشة» فالأسئلة المطروحة على الطلاب 
من المدرس غالبا تعتمد على الحفظ واسترجاع لمات راهانا هي أسئلة لرصد درجات 
المشاركة . ونستطيع القول إنه لا توجد مناقشة حقيقية بمفهومها التربوي . 

أما عند مقارنة نتائج العينة الأمريكية بالدراسات الأمريكية أمثال دراسات كل من 
دي روز وزملائه [ه. ص ص .]71/-#١‏ وتامير [» ص467]» وبرنكهورست [17, 
ص ١/اه]‏ وغيرها كثير. فإن هذه الدراسة. وإن جاءت لتكشف أن طريقتي الإلقاء والمناقشة 
لا تزالان شائعتين في تدريس العلوم في أمريكاء ويتفق هذا وكثير من تلك الدراسات المشار 
إليها. إلا أن هناك سبع طرائق وأساليب ووسائل مرغوبة بينت نتائج هذا البحث أن معلمي 
العلوم الأمريكيين يستخدمونها الآن على نحو كبين وهذه الطرائق هي نفسها التي تدعو 
لاستخدامها البحوث والدراسات والمشروعات الحديثة في تعليم العلوم ره؟؛ لا؛ ]١"‏ 
خاصة تلك التى تجعل من الطالب محورًا للعملية التعليمية بدلا من المدرس كالاستقصاء 
والاستكشاف 3 التأكيد على التعليم المحسوس من خلال الأساليب العملية واستخدام 
واجبات الطلاب وأساليب حل المشكلات وأخيرا التأكيد على استخدام الاختبارات كأداة 
تعليم. هذا بالإضافة إلى أن الأمريكيين يستخدمون في تدريسهم - ولكن على نحو 
متوسط > تقارير ومشروعات الطلاب والاختبارات العملية . ومما لاشك فيه فإن للتوصيات 
وا مشروعات التي نجمت عن الأبحاث والدراسات المكثفة التي قامت بها ومولتها كل من 
المؤسسة الوطنية الأمريكية للعلوم (0[)2/55؛ 4] والجمعية الوطنية لمعلمي العلوم الأمريكية 
(70514) [لا؛ ,]١7‏ بالإضافة إلى الأبحاث والدراسات الأخرى, فإن لا دورًا كبيرا في 
التغيير الذي بدأ يظهر على تدريس العلوم في أمريكا ى] أظهرت هذه الدراسة . 

كا جاء في النتائج فإن هناك طرائق وأساليب لا تزال نادرة الاستخدام في تعليم 
العلوم في أمريكا على الرغم من أهميتها والتأكيد عليها في كثير من أبحاث تعليم العلوم. 
ومنها الرحلات العلمية والميدانية حيث الخبرة المباشرة. واستخدام المكتبة» وشرح الطالب 
علي السبورة وغيرها. وعلى الرغم من أن سبب ندرة الاستخدام لبعض هذه الطرائق قد 
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يكون ماديا أومن أجل السلامة للطلاب خاصة الرحلات والزيارات [ه؛ ١ع‏ إلا أن هناك 
غيرها مثل شرح الطالب على السبورة واستخدام المكتبة وتقسيم الطلاب إلى مجموعات 
صغيرة لا يزال سبب عدم استخدامها على الوجه الأمثل غير واضح بالرغم من أهميتها 
والتأكيد عليها في المناهج الحديثة . 

وعلى الرغم من أنه قد توجد أو تعطى بعض المبررات والأسباب لعدم استخدام 
معلمي العلوم لبعض الطرائق والأساليب. مثل عدم معرفتهم لتلك الطرائق أو عدم توافر 
الإمكانات اللازمة لماء أو أن الوقت لا يكفي لمقرر طويل أو كثرة طلاب الفصل وهكذا 
[6]» إلا أن تدريس العلوم لا يصح اعتباره مقبولاً بدون كثير من طرق التدريس وأساليبه 
المشار إليها. حيث ثبتت أهميتها وجدواها في تعليم العلوم. خاصة وأن نتائج هذا البحث 
كشفت عن عدم استخدام المعلمين السعوديين لغالبيتها على نحو مقبول بل قد لا تستخدم 
أو نادرة الاستخدام. ومن تلك الأساليب كا جاء في الجدولين ” وه: عدم استخدام 
الرحلات والزيارات العلمية والميدانية» وعدم استخدام المكتبة. وعدم استخدام أسلوب 
تحديد الواجب. وندرة شرح الطالب على السبورة. وندرة استخدام واجبات الطلاب 
وتقاريرهم ومشروعاتهم, وندرة استخدام التجارب العملية. وكذا قلة استخدام أساليب 
الاستقصاء والاستكشاف والعروض العملية. وهكذاء فيجب على معلم العلوم أن يبتم 
بهذه الأساليب إذا كنا نريد لتدريس العلوم أن يكون أكثر نجاخا. 

كها يلاحظ من نتائج هذا البحث أن هناك طريقتين فقط قال عنهه| السعوديون 
والأمريكيون إنهم لا يستخدمونه| إطلاقًا وهما استخدام برامج م التليفزيون العلمية وأسلوب 
تمثيل الأدوار. إلا أن أفراد العينة السعودية أضافوا هما سبع طرق أخرى. ومن ملاحظة 
الباحث فلعل من مبررات عدم استخدام المعلم الأمريكي لبرامج التليفزيون العلمية تكمن 
في طبيعة استخدام التليفزيون في المجتمع الأمريكي . بينما في العينة السعودية فالباحث لا 
يرى سببًا لعدم إرجاع الطلاب لتلك البرامج العلمية ولو على نحو متوسط . أما من ناحية 
عدم استخدام تمثيل الأدوار فقد يكون السبب راجعا إلى أن هذا الأسلوب يفيد مع الطللاب 
الأصعونا م المرحلة الثانوية أو قد يأخذ وما أطول من غيره بين] هناك أساليب أجدى 
منه ولوقت أقصر أو لأن المعلمين لم يدربوا عليه . ا 
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إن اختيار المعلم وتبنيه لطريقة تدريس واحدة مهما.كانت جيدة وملائمة للأهداف 
التعليمية. ولكل الطلبة.» ويمكن استخدامها تحت جميع الظروف أمر لا شك غير موجود . 
لذا فعلى المدرس بصفة عامة ومدرس العلوم على وجه الخصوص أن يكون لنفسه أسلوبه 
الخاص في التدريس وذلك بتكييف العديد من أساليب التدريس الأساسية. لكي تلائم 
طبيعة مادته والطرق المختلفة الى قد تواجهه وتحقق مراعاة ما بين الطلاب من فروق فردية 
وفي الوقت نفسه تنمي روح التفكير العلمي وتحقق أهداف تعليم العلوم بمفهومها الصحيح 
والى تركز على تدريس العلوم على أنه مادة وطريقة وليس مادة فقط كم| هو السائد . 

إن العديد من عمليات الإصلاح والتطوير التربوي والنييى أخذت مكانها خلال الربع 
الأخير من هذا القرن تبنت المطالبة باستخدام العديد من أساليب واستراتيجيات تدريس 
العلوم التي تجعل من الطالب محورًا للعملية التعليمية. وذلك باعتماد النشاط الذاتي له 
وإعطائه المرونة والحرية في أن يعمل ويفكر ويكتشف ويبحث ويتقصى ويناقش وضمن 
عورفات عفر انك وكل هذا تحت إدارة وإشراف وتوجيه منظم العملية التعليمية : 
المعلم, [؛ 5؛ 5؛ ١٠؛ .]١١‏ وهنا يمكن القول إن التدريس الناجح يحدث عندما 
يتعلم الطالب مادة التعليم بنفسه وتتكون لديه رغبة أكبر في الاستزادة عما تعلمه. فالمدرس 
الناجح يجب أن يواجه الموقف التعليمي بأسلوب واستراتيجية تتناسب وذلك الموقف 
وظروفهء سواءً ما يتعلق بالطالب والمدرسة أي لا تكون المواقف التدريسية نسحا مكررة 
لطرق سابقة حتى وإن كانت ناجحة في ظروف سابقة أو مع معلم اخر وطلاب آخرين. 
فيجب أن يسعى المعلم إلى البحث عن أساليب التدريس ووسائله التي تحقى أهداف تعليم 
العلوم بمفهومها الصحيح. وليس فقط لاختيار الطريق الأسهل له كمدرس من خلال 
اختيار أساليب التحفيظ والتلقين والتي ثبت عدم جدواها التعليمية. 

من المعروف عند التربويين بصفة عامة أن العملية التعليمية تتأثر بعناصر المنيج 
الأربعة: الأهداف. والطرق. والتقويم . والمحتوى. وأن هذه العناصر على علاقة وثيقة 
ببعضها البعض وكل يؤثر في الآخر. ولاشك أن هذه العناصر والعملية التعليمية بصفة عامة 
تتأثر وتؤثر بعوامل أخرى لا تقل أهمية عنهاء ومنها الوقت والطالب. فالوقت غالبا لا يشار 
إليه. لأنه أمر معروف. ولكن أرى أنه يجب التأكيد على مناقشته مع عناصر المنبج والعملية 
التعليمية ككل. فليس من العدل أن نطالب المدرس بتدريس كم هائل من المعلومات 
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مستخدما في ذلك أساليب وطرائق جيدة بينما الوقت لا يكفي إلا للإلقاء والسرد. فوقت 
المعلم لا يكفي للتحضير والإعداد والاستعداد لكثير من الأساليب الي تحتاج لإعداد مسبق 
وجيد. فالدروس العملية والاستقصاء وأساليب حل المشكلات. وقراءة تقارير الطلاب 
ومشر وعاتهم والاختبارات وغيرها كثير تأخذ وقنًا في الإعداد الجيد, كما أنها في الوقت نفسه 
تأخذ وقنًا أطول في التنفيذ الجيد من الوقت المخصص في الجدول. لذا يلجأ المعلمون 
للأنواع المعرفية من الإلقاء وسرد المعلومات ومن ثم مطالبة الطالب بردها في الاختبار 
والواجبات التقليدية» فالوقت لا يسمح بالتوسع وال مناقشة خاصة إذا كان مصدرها الطالب 
ولا لاستخدام أي أسلوب يحتاج لوقت أطول من المعتاد [؛ 8١؛ ١/‏ ؛ 419 41:4 75]. 
كما أن هناك عاملاً أساسيًا وغالبًا لا يشار إليه هو الآخر, لأن كل العملية التعليمية 
مبنية عليه ألا وهو الطالب». فمهما كانت طرائقنا وأساليبنا فنحن ننسى أو نهمل ما بين 
الطلاب من فروق فردية . وعليه فيجب على معلم العلوم أثناء تخطيطه للمقرر أو الوحدة 
الدراسية وتحضيره للدروس اليومية واختياره لطرائق التدريس وأساليبه ووسائله 
واستراتيجياته. وكذلك عند تنفيذ كل ذلك. أن يفكر مليّا في جميع عناصر المنبجء بها في 
ذلك الوقت وما بين الطلاب من فروق فردية والظروف المادية داخل المدرسة وخارجهاء 
ويحاول أن يدرك العلاقة بينها ويخطط لتسخيرها لخدمة الطالب الحالية والمستقبلية ولربطها 
بالحياة اليومية والعامة مهما كان موضوع الدروس وبمختلف الأساليب التدريسية الممكنة . 
وفي النهاية نؤكد على أنه ومنذ أجيال عديدة ينادي التربويون [4 ؛ 8؛ 9 ؛ 3 ؛ 15؟7] 
بضرورة التعليم المحسوس في جميع حقول التدريس وفي تدريس العلوم على وجه الخصوص 
والكثيرون مقتنعون بذلك. لكن الفرق شاسع بين القول والعمل. فمثلا من يشك في أن 
الأنشطة المخبرية» خاصة عند استخدامها الاستخدام الصحيح وفي الوقت المناسب. 
مثالية لإثارة روح البحث عند الطالب وتنمية قدراته على فهم العلم وطبيعته. وكذا مهارات 
اكتشاف المعرفة وتقصيها وربط السبب بالمسبب وتوقع الأسباب والنتائج الممكنة للحوادث 
والمشكلات كما وتزيد من كفاءته في كثير من المهارات المطلوبة له كفرد داخل الفصل 
وخارجهء كما أنه ومن خلال العمل المخبري تنمو كثير من الميول والاتجاهات التي تساعد 
الطالب على تذوق طعم العلم وطعم النجاح. وأخيرا فإن قدرة الطالب على استيعاب 
المعلومات الجديدة تزداد بل وتدوم بدلاً من النسيان السريع . ولكن تجدر الإشارة إلى أنه 
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ومن خلال ملاحظة الباحث. فإن غالبية معلمي العلوم وفي جميع المستويات با في ذلك 
الجامعي , عند استخدامهم للعملي, فإنم يستخدمونه بأسلوب يوحي بعدم إدراكهم لأهميته 
ودوره الحقيقي في العملية التعليمية» حيث يؤدونه غالبا بعد الشرح النظري . أي أن الهدف 
منه تشيك معلومات معروفة سلما للطالت» فليس هناك من سبيل للاكتشاف أو التحفيز أو 
التوقع . إن هذا ار و 1 إلا أن هناك 
فوائد أكثر ستحصل فيرما لو كان العملي يسبق النظري أو يكونان متلازمين حسب طبيعة 
الموضوع والطلاب . 


خاتمة وتوصيات 

نظرًا إلى أن هذه الدراسة كشفت عن قلة أو ندرة استخدام معلمي العلوم السعوديين 
في المرحلة الثانوبة لكثير من أساليب تعليم العلوم المهمة والتي بينت البحوث والدراسات 
جدواها وفاعليتها مقارنة بالطرق التقليدية مثل استخدام العملي والأعمال الميدانية وأساليب 
الاستقصاء والاستكشاف واستخدام تقارير ومشروعات الطلاب وواجباتهم والامتحانات 
كأداوات تعليم وتعلم وغيرها فإن الباحث يوصي با يل : 

١‏ لكي يتسنى للمعلم الوقت الكاني للإعداد وتطبيق كثير من أساليب التدريس 
الجيدة والتي تركز على تشجيع ظهور قدرات الطالب الكامنة وجعله محورا للعملية التعليمية 
وجعل تدريس العلوم ا فإنه يجب التقليل من نصاب معلم العلوم 
التدريسي في المرحلة الثانوية. وأقترح أن يكون الحد الأقصى ١١‏ حصة. وبالإضافة إلى 
ذلك فأقترح تقليل عدد طلاب الفصل ليصبح ٠١‏ طالبًا كحد أقصى . ىا يجب التركيز في 
مقرراتنا وتدريسنا وامتحاناتنا عل المفاهيم والمدركات العلمية للادة وتطبيقاتها في الحياة 
العامة وربطها بخبرات الطالب وبيئته بدلا من الكم الطائل من سرد المعلومات خاصة أن 
المعلومات والحقائق المجردة والتفصيلات التي لا مبرر لها سهلة النسيان وصعبة التطبيق . 
بينا المدركات والمفاهيم سهلة التطبيق والاستخدام وتدوم لوقت أطول. ويمكن تدريسها 
5 علوم متعددة . 

؟ -إذا تحققت التوصية رقم )١(‏ فإنه يجب تدريب معلم العلوم على الأساليب الجيدة 
في تدريس العلوم فكثير منها لاشك يحتاج إلى مهارات وقدرات معينة لتطبيقها قد لا يجيدها 
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كثير من المعلمين الذين اعتادوا على الأساليب التقليدية. ىا يجب كتابة الكتب المقررة في 
العلومٍ على أسس تربوية ة تجعل من الطالب مركز الثقل في العملية التعليمية واعتباره باحنًا 
مكتشفا للمعلومات بدلا من تقديمها له بأسلوب يركز على الحفظ واسترجاعها للامتحان» 
وهذا لاشك سيسهل على المعلم أيضًا استخدام الطرائق والأساليب التي تتناسب وأسلوب 
الكتاب. فهو الآن يطبق الإلقاء أساسًا لتدريسه لاعتماد التأليف على ذلك . ” 

“*' - إن توافر الإمكانات المعملية والأدوات والأجهزة والتقنيات والوسائل لاشك أمر 
مطلوب وجوهري لتدريس العلوم لتسهل على الطالب التعلم وعلى المدرس القيام بعمله . 
إلا أن مجرد توافرها لا يكفي إذا لم يحسن استخدامها وتخصيص الوقت لما سواءً للطالب أو 
للمعلم . فالملاحظ أن استخدامها - إن وجدت - لا يوحي بفهم المعلم لدورها في 
العملية التعليمية لذا نوصي بالاهتمام في هذه المجالات . 

- يجب عدم استخدام الاختبارات وواجبات الطلاب كغاية في حد ذاتها كما هو 
السائد. لرصد الدرجات أو لأنها مطلوبة؛ بل ينبغي استخدامها كجزء لا يتجزأ في عملية 
التدريس فيجب أن تكون تشخيصية علاجية وقائية. فيجب معرفة الأسباب وراء النتائج 
الإيجابية فتعزز والأسباب التي خلقت النتائج السلبية فنتلافاها ولاشك أن تعديل أساليب 
التدريس جزء من ذلك الإصلاح. 

ه ‏ يجب أن يأخذ المسكولون باراء المعلمين واقتراحاتهم وملاحظاتهم في الميدان في أي 
عملية تجديد أو تغيير وذلك بعد دراستها وتقصيهاء فلاشك أن كثيراً من تلك الآراء 
والملاحظات جوهرية وواقعية. 

5 - هناك تجارب أو طرائق أو أساليب تدريس جديدة ثبتت جدواها من خلال 
البحوث والدراسات أو من خلال نجاحها عند غيرنا» ويمكن أن تكون أكثر جدوى لنا 
ولكننا أحيانا نفاجىء المعلم بمطالبته باستخدامها دون إعداد وتدريب أو استعداد ودون 
دراسة لواقع مدارسناء ومن ثم نطالبه بالإبداع وهذا أمر غير ممكن . لذا يجب على كليات 


“ لاشك أن كثيرا من كتب العلوم الحالية مؤلفة بطرق فيها نوع مما ندعو له. ولكن الأمل أن تصبح على 
نحو أفضل مما هي عليهء وأن تبيأ الإمكانات المعملية والمدرسية للمعلم وللطالب لتتم الفائدة على 
النحو الأجود . 
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التربية والمسؤولين عن تدريس المعلمين وتدريبهم سرعة مواكبة المستجدات التربوية وفي 
الوقت نفسه سرعة التنسيق الكافي مع من بيدهم اتخاذ القرارات في التعليم العام من أجل 
تدريب المعلمين . 

وختامًا وباختصار فإن المدرس الناجح أو التعليم الناجح [0. ص©9١]‏ ليس هو 
الذي يعطي ويشرح ويقوم باستمرار؛ ولكنه الذي يهيىء الفرص للتعلم وفق خطة توضع 
على ضوء المادة وإمكانات المدرسة وطبيعة الطلاب والأسس التي نحكم العملية التعليمية . 
لذا على المدرس الناجح اتباع أساليب تنمي عند الطالب روح البحث العلمي والتفكير 
المنطقى وتحفز ما هو مكبوت في ذات الطالب كما يجب أن بدف تدريس العلوم الناجح إلى 
تزويد الطالب بالمهارات اللازمة لملاحظة ومتابعة الزيادة المستمرة في العلوم لكي يخرج 
الطلاب للحياة الخاصة والعامة أناسًا صالحين مبدعين نافعين. لذا يجب أن نعلم الطلاب 
كيف يتعلمون؟ لا ماذا يتعلمون فقط . والله أعلم . 
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يحلة جامعة ا ملك سعود. م 0. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص١١748-7.‏ (1418ه/1596م). 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم وتقصي أهميتها وتطبيقها من وجهة نظره ونظر 
المسرف عليه في كلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض 
عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 
أستاذ مشارك ,ع قسم التربية , كلية العربية » 
جامعة ا ملك سعود, الرياض» ا مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. كان هدف هذه الدراسة الميدانية هو التعرف على مدى أهمية ومدى تطبيق طلاب التربية الميدانية 
للكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية., وذلك من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين 
عليهم من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) وأساتذة (محاضر) في كلية التربية بالرياض جامعة الملك سعود. 

اشتملت الدراسة على جميع طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم بكلية التربية بجامعة الملك سعود. في 
الفصل الدراسي الأول من العام الجامعي 414١/416١ه.,‏ وبذلك كانت عينة الدراسة عينة شاملة لمجتمعها. 
وحصل الباحث على استجابة ١4١‏ طالبّا بنسبة ٠8‏ , 74/ من مجموع الطلاب الكلي. ىا حصل الباحث على استجابة 
مشرفا بنسبة 718,617 من مجموع المشرفين الكل . 

أما أداة الدراسة. فكانت استبانة تضمنت خمسة مجالات رئيسة هي مجال إعداد الدرس., ومجال تنفيذ الدرس. 
والمجال الأكاديمي والنمو المهني. ومجال العلاقات الإنسانية وإدارة الصف, ويجال التقويم . وقد اشتملت مجالات 
الكفايات التعليمية الرئيسة الخمسة على ثلاث وخمسين (07) كفاية تعليمية فرعية. وقد تم التأكد من صدق محتوى 
الاستبانة وحساب معامل ثباتها. وفيها يل أهم نتائج الدراسة : 

١‏ اتفق طلاب التربية الميدانية والمشرفون عليهم من أعضاء هيئة التدريس والأساتذة على أن الكفايات 
التعليمية المتضمنة في هذه الدراسة بشكل عام مهمة للمعلم في المرحلتين المتوسطة والثانوية . 

؟ - توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم (دكتور. محاضر) في إدراكهم 
للأهمية النسبية للمجالات التعليمية الآتية: مجال إعداد الدرسء. وجال تنفيذ الدرس, والمجال الأكاديمي والنمو 
المهني . ويجال التقويم ولصالح المشرفين (دكتور» محاضر) . 


لملا 


6 عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


 *‏ لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهتي نظر كل من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) والأساتذة 
(محاضر) في إدراكهم للأهمية النسبية لكل مجال من مجالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمسة المتضمنة في هذه 
الدراسة . ْ 

- لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهتي نظر كل من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) والأساتذة 
(محاضر) في تحديد مستوى تطبيق طلاب التربية الميدانية لكل محال من مجالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمسة 
المتضمنة في هذه الدراسة . 

© توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين طلاب التربية والمشرفين عليهم (دكتور. محاضر) في نحديد مستوى 
تطبيق طلاب التربية الميدانية ولصالح الطلاب في كل محال من المجالات التعليمية الرئيسة الخمسة المتضمنة في هذه 
الدراسة . 

5- أجمع المشرفون على طلاب التربية الميدانية على أن طلاب التربية الميدانية بكلية التربية بجامعة الملك سعود 
يطبقون قائمة الكفايات التعليمية الخاصة بهذه الدراسة بدرجة ضعيفة نسبيًا وهي 7,7١‏ من 4 درجات وبنسبة 
ااا /. 

مقدمة 

فرضت التغيرات الثقافية والاجتاعية والاقتصادية المتلاحقة خلال العقدين الماضيين واقعًا 
جديدًا على الإنسان الخليجي عامة والسعودي خاصة. فكان على الإنسان السعودي أن 
يدرك ما يدور حوله من أحداث ليتمكن من استيعاب تلك التغيرات وتوظيفها لما يعود عليه 
وعلى مجتمعه بالمنفعة. إن هذا الدور الجديد الذي ينبغى أن يضطلع به الإنسان السعودي 
تجاه وطنه وأمته يمل على المدرسة تغيير وظيفتها لكونها مؤسسة تربوية اجتماعية تهتم ببناء 
المواطن الصالح . وحتى تحقق المدرسة أهدافها في بناء المواطن الصالح المنتج في مجتمعه. 
ينبغي أن تهتم بتربية الأجيال من جميع الجوانب: العقلية والجسمية والانفعالية والاجتماعية 
والقيمية. وذلك في سبيل تنشتتهم على الإسهام في تنمية المجتمع وتطوير موارده. ومواجهة 
الأفكار والممادىء الخاطئة والتكيف السليم مع ما يتناسب وقيم المجتمع الإسلامي 
الراسخة . والتربية بأهدافها وأساليبها الصحيحة تعتبر الأداة الأولى التى يمكن أن يعتمد 
عليها أي مجتمع في بناء نفسه وتطوير قدراته وإمكاناته المادية والبشرية. حيث إن التعليم 
يعتير أصل جميع المهن . لذا ينبغي أن تتوافر لدى القائمين عليه قدرات وكفايات عالية وذلك 
من خلال إعدادهم العلمي والتربوي والمهني المتقن . 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . “ا ؟ 


إن إصلاح العملية التعليمية التربوية وتطويرها لا يتم بمنأى عن إصلاح المعلم . 
لأن المعلم يمثل حجر الزاوية وحور العملية التعليمية التربوية وقائدها الميداني المنفذ في أي 
نظام تربوي. وعليه فقد أصبحت المطالبة كبيرة وعادلة في سبيل رفع كفاية المعلم وتحسين 
مستوى إعداده قبل الخدمة وأثناءها حتى يستطيع القيام بدوره على أكمل وجه. حيث إن 
نوعية التعليم ومستقبله يتوقفان على أمور كثيرة يأ في مقدمتها مستوى كفاية المعلم . 

لاشك أن دور المعلم في عملية تنشئة الأجيال لا يقف عند تلقين التلاميذ حقائق 
ومعلومات بل يسهم في تربية متكاملة تتسم بالتجديد وتعهد القدرات الإبداعية من أجل 
التطلع لمستقبل أفضل . لذا أصبح البحث عن أساليب واتجاهات حديثة ومناسية في مجال 
إعداد المعلم الكفء أمرًا ضروريًا تفرضه ظروف العصر ال حالي . ويعتبر الاتجاه القائم على 
الكفايات التعليمية اللازمة لمهنة التعليم اتجاهًا حديثًا بدأ يظهر في أواخر الستينات [1» 
ص7] ويدف إلى إعداد معلم ناجح من خلال وضع قائمة من الكفايات التعليمية اللازمة 
للمعلم أثناء ممارساته التعليمية والتربوية في الميدان. وبرامج إعداد المعلمين المبنية على 
أساس الكفايات التعليمية تنظر إلى عملية التدريس على أنها سلوك عام قابل للتحليل 
والتجزئة إلى أناط سلوكية أصغر (كفايات) يمكن ملاحظته وقياسه ثم توجيهه وتقويمه . 
ويمكن للكفايات التعليمية اللازمة للمعلم أن تسهم في صنع المعلم الكفء عندما تتبناها 
مؤسسة لإعداد المعلمين مثل كلية التربية بعد تمحديدها بعناية. وبعد تبني كلية التربية 
لأسلوب الكفايات التعليمية في إعداد المعلم ينبغي أن تقوم أداء الطالب المعلم في ضوء 
معيار (حك) محدد ودقيق مبني على أسس مقاسة ومعروفة مسبقّاء وفي الوقت نفسه يتم تجهنب 
استخدام أساليب التقويم القديمة كمقارنة الطالب المعلم بزملائه الآخرين. وما تجدر 
الإشارة إليه هو أن برامج إعداد المعلم المبنية على أساس الكفايات التعليمية تعمل على إيجاد 
علاقة بين برامج الإعداد وبين المهام والمسؤوليات التي سوف يواجهها المعلم في الميدان [5 . 
ص ص4-788”]. كما تعتبر حركة إعداد المعلم وتدريبه على أساس فكرة الكفايات 
التعليمية من أعظم الإنجازات التربوية المعاصرة [.ء ص7١ ١‏ ] . 

وعلى ذلك فإن هذه الدراسة تهدف إلى التعرف على الكفايات التعليمية اللازمة 
لإعداد المعلمين في كلية التربية بالرياض جامعة الملك سعود, وذلك في سبيل تحسين 
مستوقى أدائهم أثناء مارساتهم لمهنة التدريس . 


.6 عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


مشكلة الدراسة 
#بدف هذه الدراسة إلى التعرف على مدى أهمية الكّمَايات التعليمية اللازمة للمعلم 
في المرحلتين المتوسطة والثانوية وذلك من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم 
0 كلية التربية» جامعة الملك سعود. بالرياض. كما تهبدف هذه الدراسة إلى التعرف على 
مدى تطبيق طلاب التربية الميدانية لتلك الكفايات التعليمية من وجهة نظر الطلاب 
أنفسهم والمشرفين عليهم في كلية التربية بجامعة الملك سعود. وذلك في سبيل تطوير 
الكفايات التعليمية اللازمة للتعليم التي قد تسهم في رفع مستوى أداء المعلمين وتلاميذهم 
فى الميدان . 
1 وقد حاولت هذه الدراسة الإجابة عن التساؤلات الآتية : 


١-مامدى‏ أهمية الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية من 
وجهة نظر طللاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم من أعضاء هيئة التدريس والأساتذة في 
كلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض؟ 

؟ ‏ هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية ( © - ه, )٠‏ بين طلاب التربية الميدانية 
والمشرفين عليهم في تحديد درجة أهمية كل مجال من مجحالات الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 

' - هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» - ه, )١‏ في وجهة نظر فت المشرفين على 
طلاب التربية الميدانية (دكتور. محاضر) فيا يختص بمستوى إدراكهم لأهمية الكفايات 
التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 

؛ - هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» - ه, )١‏ في وجهات نظر طلاب التربية 
الميدانية في تحديد درجة أهمية كل مجال من محالات الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية وذلك باختلاف التخصص العلمى ؟ 

© -ما مدى تطبيق طلاب التربية الميدانية للكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين 
المتوسطة والثانوية من وجهة نظر الطلاب أنفسهم والمشرفين عليهم من أعضاء هيئة 
التدريس والأساتذة في كلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض؟ 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . »> 


5 - هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» - ه, )٠‏ بين طلاب التربية الميدانية 
والمشرفين عليهم في تحديد درجة تطبيق طلاب التربية الميدانية لكل محال من مجحالات 
الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 

٠!‏ - هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» - ه, )١٠‏ في وجهة نظر فتتي المشرفين على 
طلاب التربية الميدانية (دكتور. محاضر) فييم| يختص بتحديد درجة تطبيق طلاب التربية 
الميدانية للكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 

8 - هل هناك فروق ذات دلالة إحصائية (» - ه, ٠‏ في وجهات نظر طلاب التربية 
الميدانية في محديد درجة تطبيقهم لكل مجال من مجالاات الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية وذلك باختلاف التخصص العلمي؟ 


أهمية الدراسة 

تتمثل أهمية هذه الدراسة في الأمور التالية : 

١‏ - تسعى لإصلاح برامج إعداد المعلمين في كلية التربية بجامعة الملك سعود من 
خلال التعرف على تمارسات الطلاب أثناء تدريبهم الميداني. حيث تعتبر التربية الميدانية 
محكا بالغ الأهمية يمكن بواسطته التعرف على مستوى توظيف الطالب المعلم للمفاهيم 
النظرية التى درسها أثناء فترة إعداده بالكلية . 

؟ - تهتم بتطوير المعلم الذي يعد أحد الركائز الأساسية التي تقوم عليها العملية 
التعليمية التعلمية؛ وتمكينه من التكيف المناسب مع معطيات العصر وظروف الواقع . 

- كونها دراسة ميدانية تقف على مستوى أهمية وتطبيق الطالب المعلم للكفايات 
التعليمية اللازمة للتعليم من وجهة نظر الطلاب أنفسهم والمشرفين عليهم . 

؛ - تسهم في وضع قائمة من الكفايات التعليمية التي تحتاجها وظيفة المعلم وممارساته 
التعليمية والتربوية في المدارس المتوسطة والثانوية. يمكن الاستفادة منها في إعداد معلم 
المستقبل . 

ه ‏ تقدم هذه الدراسة نتائج قد يستفاد منها في صياغة توصيات يمكن أن تسهم في 
تطوير مستوى مهارات المعلم وكفاياته التعليمية لأداء وظيفته بالشكل المطلوب في المدارس 
المتوسطة والثانوية . 


حان عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


حدود الدراسة 
تتحدد هذه الدراسة بعينة الدراسة المستخدمة والأدوات المستعان مها والأساليب 
الإحصائية التى اعتمدت عليها . 
وتقتصر نتائج هذه الدراسة على أهمية وتطبيق الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم في كلية 
التربية بجامعة الملك سعود خلال الفصل الدرامبي الأول من العام الجامعي 
1164 1ها. 


مصطلحات الدراسة 
الكفايات التعليمية 
ويقصد بالكفايات التعليمية في هذه الدراسة جميع المعارف والمهارات والقدرات التي 
يحتاجها معلم المرحلة المتوسطة أو الثانوية في تحقيق الأهداف المنشودة لتلك المرحلة . 
التربية الميدانية 
هي فترة التدريب التي يقضيها الطالب المعلم بالمدرسة المتوسطة أو الثانوية» وفيها 
يتفرغ تمَامًا لعملية تدريس التلاميذ في مجال تخصصه العلمي خلال اخر فصل دراسي من 


فكرة إعداده بكلية التربية وتحت إشراف مشرف متخصص ومتابعته . 
مشرفو التربية الميدانية 


هم الأفراد الذين يحملون شهادة الدكتوراه (أعضاء هيئة تدريس) أو شهادة 
الماجستير (أساتذة) ويقومون بالإشراف. كل حسب تخصصه. على طلاب التربية الميدانية 
في كلية التربية بجامعة الملك سعود في الفصل الأول من العام الجامعي 14 111ها. 


تزايدت الدراسات التى تبحث في موضوع الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم قٍْ 
مراحل التعليم العام المختلفة. ومن أهم تلك الدراسات ما يل : 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . لا" 


أجرى كيل لإء1اء؟1 دراسة مسحية بغرض حصر معاهد وكليات إعداد وتأهيل 
المعلمين في الولايات المتحدة الأمريكية الي طبقت أو خططت لتطبيق برامج الكفايات 
التعليمية اللازمة للمعلم . وتوصل إلى أنه على الرغم من حداثة هذا الاتجاه في محال إعداد 
المعلمين وتأهيليهم. إلا أن حوالي ./٠١‏ من تلك المعاهد والكليات بدأت في التطبيق 
الفعلي أو عقدت العزم على تطبيقه مستقبلاً [21 ص ص /8-7] . 

أما جاري بورش 80,5 نم6 فقد قام بتحديد أربعة مصادر تبنى على أساسها 
الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم وهي : )١(‏ أسلوب تحليل النظم ؛ (؟) ملاحظة مجموعة 
من المعلمين المتميزين في تدريسهم ؛ (”) البحوث والدراسات في مجال عمليتي التعليم 
والتعلم؛ (5) اراء التربويين المتخصصين والمهتمين في مجال إعداد وتأهيل المعلمين [4» 
ص6]. 

وفي دولة قطر قام الشيخ وزاهر بدراسة لتحديد أهمية الكفايات التعليمية اللازمة 
للمعلم القطري. وعليه وضع الباحثان ثانٍ وأربعين (44) كفاية تعليمية فرعية صنفت في 
ستة محالات رئيسة هى : التخطيط للدرس. وتنفيذ الدرس. والمجال العلمى والنمو 
المهني» والتقويم» والفلسفة التربوية» والنظام والعلاقات الإنسانية. وتوصلت الدراسة إلى 
نتائج منها: اتفق المعلمون والأساتذة في ترتيب الأهمية النسبية للكفايات التعليمية [ه. 
ص ص47 ١7/7١‏ ]. 

وفي دولة الكويت قام جامع واخرون بدراسة الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلة الابتدائية. وشملت عينة الدراسة أساتذة معهدي التربية للمعلمين والمعليات وعددًا 
من الموجهين المنتدبين للاشراف على التربية الميدانية في المعهدين. وتضمنت أداة الدراسة 
استبانة من خمسة مجالات رئيسة هي : إعداد الدرس. وتنفيذ الدرس., والمجال العلمي 
والنمو المهني. والنظام والعلاقات الإنسانية؛ والتقويم. وقد اشتمل كل مجال على حخس 
كفايات فرعية ويذلك أصبح عدد الكفايات الإاحمالي ثلاثين )7١(‏ كفاية فرعية . وتوصلت 
الدراسة إلى نتائج مفيدة أهمها : 

© لا توجد فروق بين أساتذة معهدي التربية للمعلمين والمعلمات (تربويون وغير 
تربويين) وبين الموجهين الفنيين (تربويون وغير تربويين) في إدراكهم لأهمية الكفايات 
التعليمية التي جاءت في استبانة الدراسة . 
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© توجد فروق دالة إحصائيًا بين التربويين (أساتذة وموجهون) وغير التربويين 
(أساتذة وموجهون) في إدراكهم لأهمية المجالات التالية : إعداد الدرس. والتقويم . والمجال 
العلمي والنمو المهني [".) ص ص 1١-09‏ ] . 

رن رن الفرا أن يضع شروطا ينبغي توافرها في الكفايات التعليمية اللازمة 
للمعلم في الوطن العربي. ومن هذه الشروط : 

١-_أن‏ يكون في الإمكان تحقيقها. 

؟"-أن تكون متسقة مع أهداف المادة والأهداف العامة للتربية . 

“ - أن تصاغ بطريقة إجرائية يمكن ملاحظتها وقياسها . 

؛ - أن تكون واقعية وواضحة ومحددة ومتوازنة ويمكن تحقيقها وأن تكون مقبولة من 
قبل المعلمين . 

وقد أوصى فاروق الفرا بعدد من التوصيات جاء في مقدمتها: الإفادة من أساليب 
الاتجاه القائم على الكفايات في إعداد المعلمين ضمن التخطيط المستقبلي لإعداد وتدريب 
المعلمين في الوطن العربي [لا. ص ص7-7555 ٠‏ 7] . 

وفي مصر أجرى سمعان دراسة ميدانية في مجال الكفايات التدريسية لدى المعلمين 
التربويين وغير التربويين مبدف التعرف على الكفايات التدريسية لدى معلمى الحلقة الثانية 
من التعليم الأساسبي بسوهاج. ولتحقيق هدف الدراسة؛ استخدام سمعان أداة ملاحظة 
نحتوي على ستة مجالات رئيسة هي : تخطيط الدرس». وتنفيذ الدرس . واستخدام الوسائل 
التعليمية. والمجال العلمي. والنظام والعلاقات في الفصل., والتقويم؛ وقد تضمنت هذه 
المجالات الرئيسة خمسًا وأربعين (40) كفاية فرعية . 

ونوصل سمعان إلى نتائج منها : 

توافر الكفايات التدريسية لدى المعلمين التربويين وغير التربويين في الحلقة الثانية من 
التعليم الأساسي في سوهاج بنسب تتراوح مابين 85؟. 4/8/ في مجال التقويم و017,55./: 
في محال التخطيط للدرس . 

تفوق مجموعة المعلمين العربويين في مجالات التخطيط للدرس وتنفيذه وتقويمه. في 
حين تفوقت مجموعة المعلمين غير التربويين في مجال الكفاية العلمية للمادة. [28 
ص ص155-57560]. 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم. . . حل 


وفي الأردن أجرى نصر مقابلة دراسة استطلاعية (154869ام) حول فعالية الكفايات 
التعليمية ومصدرها عند معلمي المرحلة الثانوية» وحتى يحقق الباحث أهداف دراسته 
صمم استبانة ضمت خمسين (00) كفاية فرعية مشتقة من سبع كفايات تعليمية رئيسة 
هي : الإلمام بالمادة العلمية. والتخطيط وتحديد الأهداف. والتقويم. والاتصال والتفاعل 
مع الطلاب. وإدارة الصف وحفظ النظام» وتطوير التلميذ. والدافعية . وتوصلت الدراسة 
إلى نتائج منها: أن /ا, 48 / من معلمي المرحلة الثانوية طوروا فعاليتهم للكفايات التعليمية 
من خلال الخبرة في التدريس. في حين أشار /8,٠5‏ فقط من المعلمين إلى أن الجامعة 
كانت المصدر الرئيس لتطوير فعاليتهم للكفايات التعليمية [9» ص9١؟].‏ 

وأجر ى الخوالدة دراسة بالأردن تناولت تحديد الكفايات التعليمية وأهميتها لإعداد 
معلمي المرحلة الإلزامية (ابتدائية.» ومتوسطة) من وجهة نظر المشتغلين في برامج إعداد 
المعلمين: مدرسي كليات المجتمع. والمشرفين التربويين. وأساتذة الجامعات. وقد طور 
الخوالدة استبانة اشتملت على أربعين )5٠(‏ كفاية تعليمية فرعية مشتقة من حمس كفايات 
تعليمية رئيسة هى : إعداد الدرس. وتنفيذ الدرس. والمجال الأكاديمى والنمو المهنى. 
والعلاقات الإنسانية وإدارة الصفء والتقويم . وقد توصلت الدراسة إلى نتائج منها: . 

© لاتوجد فروق ذات دلالة إحصائية بين مختلف فئات عينة الدراسة في إدراكهم 
للأهمية النسبية للكفايات التعليمية الفرعية المكونة لمجالات الكفايات الرئيسة التالية : 
إعداد الدرس. وتنفيذ الدرس .. والعلاقات الإنسانية وإدارة الصف . 

© وجدت فروق ذات دلالة إحصائية بين فئات عينة الدراسة من حيث إدراكهم 
للأممية النسبية للكفايات التعليمية الفرعية المكونة للكفايات الرئيسة التالية : الكفايات 
الأكاديمية والنمو المهني . وكفايات التقويم . 

وخلص الخوالدة في دراسته إلى عدد من التوصيات منها: 

١‏ - ضرورة اهتتام المؤسسة التربوية بالمجالات الرئيسة الخمسة للكفايات التعليمية, 
وكذلك الكفايات الفرعية المرتبطة بهاء وإدخاها في برامج إعداد المعلمين قبل الخدمة وفي 
أثنائها . 

؟ - تحليل كل كفاية من الكفايات التعليمية إلى مجموعة من الأهداف السلوكية التي 
تحدد الأداء والمعيار الذي ينبغي أن يتقنه المعلم المتدرب . ْ 
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إجراء دراسات تربوية أخرى. حول أهمية الكفايات التعليمية المطلوبة لمعلمي 
المرحلة الإلزامية» ومدى امتلاكهم للكفايات التعليمية .٠١[‏ ص ص ١١7-07"‏ ]. 

وقد حاول توبن وفريزر 75356 300 :10115 وضع عدد من المهارات يشترط توافرها في 
معلم:العلوم الخال وحى : 

. قدرة المعلم على استخدام التدريبات العملية بفاعلية‎ ١ 

؟ - قدرة المعلم على تنويع أساليب التدريس المناسبة لمستوى التلاميذ . 

؛ - قدرة المعلم على تبيئة المناخات العلمية والاجتماعية والنفسية السليمة داخل 
حجرة الصف 2١١[‏ ص ص ”76-7 ] . 

ومن الدراسات التي أجريت في المملكة العربية السعودية: دراسة نظرية قام بها 
نشوان والشعوان في مجال الكفايات التعليمية, وكان هدفها اشتقاق قائمة كفايات تعليمية 
لازمة لطلبة كليات التربية في المملكة. وذلك من خلال الوقوف على المستحدثات في تطوير 
كفايات المعلمين با يتماشى مع حاجات المجتمع السعودي . وتوصلت الدراسة إلى تحديد 
اثنتين وسبعين (7/) كفاية تعليمية فرعية مشتقة منه أربع كفايات رئيسة هي : كفايات 
خاصة بتلبية حاجات المجتمع والتكيف معهاء وكفايات خاصة بالعملية التعلمية 
التعليمية» وكفايات خاصة بالتقويم. وكفايات خاصة بعلاقة الطالب المعلم ببرامج 
التدريب .١7[‏ ص ص .]٠١ 7-١٠١١‏ 

وأجرى راضى السرور دراسة بعنوان «كفايات التدريس من وجهة نظر أعضاء هيئة 
التدريس بكلية الترىية جامعة الملك سعود» وكان هدف الدراسة هو التعرف على مدى 
التوافق بين وجهات نظر فئات أعضاء هيئة التدريس حول كفايات التدريس . ولتحقيق 
هدف الدراسة قام السرور بترجمة أداة من اللغة الإنجليزية إلى العربية» وتضمنت الأداة في 
صيغتها النهائية سبعا وثلائين (1) كفاية تعليمية . وتوصلت الدراسة إلى نتائج مهمة منها : 

© لا يوجد اختلاف ذو دلالة إحصائية بين وجهات نظر أفراد العينة (أساتذة, 
أساتذة مشاركون» أساتذة مساعدون, محاضرون) نحو كفايات التدريس بسبب: المستوى 
التعليمي ‏ أو الخبرة. أو التخصص . 

وقد خلص السرور إلى عدد من التوصيات المفيدة منها : 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . "1١١‏ 


© إجراء دراسات مماثلة تستكشف اراء طلبة كلية التربية وخريجيها حول الكفايات 
التدريسية التي يدعي أساتذتهم أهميتها . 

© توحيد جهد المشرفين على طلاب التربية الميدانية بحيث يحرصون على توافر مثل 
هذه الكفايات التدريسية في سلوكيات الطلبة المتدربين وتصرفاتهم , لم لها من تأثير على مهنة 
التدريس ونتاج التعلم .١1[‏ ص ص .]٠١48١‏ 

كما أجريت دراسة أخرى في المملكة العربية السعودية قام بها صالح العيوني وذلك 
لحصر الكفايات التعليمية لمعلم العلوم في المرحلة الابتدائية.. وصمم العيوني استبانة تشتمل 
على ست وثلاثين (75) كفاية تعليمية فرعية صنفت في خمسة مجالات رئيسة هي : تخطيط 
الدرس. وتنفيذ الدرس. والتقويم. والمجال العلمي. وإدارة الصف والمختبر. وتوصلت 
الدراسة إلى نتائج أهمها : 

© يوجد اتفاق بين أعضاء هيئة التدريس العلميين والعلميين التربويين في ترتيب 
ثلاثة محالات رئيسة هي : التقويم. وإدارة الصف والمختبر. والمجال العلمي . 

© توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين أعضاء هيئة التدريس العلميين والعلميين 
التربويين في تحديد الأهمية النسبية للكفايات التعليمية المحددة بالدراسة لصالح العلميين 
التربويين [5١1ء‏ ص - ص /7/8-7”17] . 

وفي مان أجرى شبارة دراسة حول تقويم اكتساب الكفايات التعليمية في ضوء 
مبادىء الإتقان لدى طالبات الكلية المنوسطة للمعلمات بمسقط. وخلص شبارة إلى 
توصيات مبنية على نتائج دراسته منها: 

© إعادة النظر في برامج إعداد المعلمين قبل الخدمة بحيث تعنى برفع مستوى امتلاك 
الطلبة المعلمين للكفايات التعليمية المنشودة إلى مستوى الإتقان المطلوب والتي تحدد سلفا 
بحيث لا يمكن تخرج المعلم دون الوصول إلى هذا المستوى (أي بنسبة 86/) . 

© التخلي عن نظام التقويم الذي يعتمد أساسًا على الامتحانات أو قياس الأداء 
الذي يقارن الطالب المعلم بالمجموعة التي ينتمي إليهاء واستبداله بنظام التعلم الإتقاني 
الذي يقوم عمل المعلم في ضوء محك مرجعي محدد سلمًا وذلك لتجنب تخريج معلم 
بمستوى متوسط أو ضعيف .١8[‏ ص ص .]778-١97/‏ 

وفي ضوء ما تم عرضه من الدراسات السابقة.. يمكن استخلاص الآتي : 


1 عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


١‏ أن معظم هذه الدراسات توصلت إلى معرفة مستوى أداء الطالب المعلم 
للكفايات التعليمية اللازمة للتعليم عن طريق اراء أساتذتهم فقط. لكن العدد الأقل منها 
(الدراسة الحالية من ضمنها) اعتمد في عملية التعرف هذه على استطلاع اراء الطلاب 

؟ - يتضح من هذه الدراسات أن هناك تقاربًا إلى حد كبير فيا يختص بتحديد 
المجالات الرئيسة للكفايات التعليمية وهي : إعداد الدرس. وتنفيذ الدرس. والمجال 
الأكاديمى والنمو المهنى. والعلاقات الإنسانية وإدارة الصف. والتقويم . 

5 أن فعيظ هذه الدراسات ركزت بشكل واضح على تحديد مستوى أهمية 
الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم, ولم تتعرض إلى تحديد مستوى تطبيق تلك الكفايات . 

4 - على الرغم من أن كل المشتغلين في مجال إعداد المعلمين يدركون أهمية الكفايات 
التعليمية اللازمة للمعلم. إلا أن أعضاء هيئة التدريس والأساتذة المشرفين مباشرة على 
طلاب التربية الميدانية هم أكثر إدراكا لأهمية تلك الكفايات التعليمية من غيرهم وذلك 
بحكم طبيعة عملهم وتخصصاتهم . 

ومن هذا المنطلق ركزت الدراسة ال حالية على معرفة وجهة نظر الطالب المعلم والمشرف 
عليه أثناء التربية الميدانية . 

وأخيراً يمكن القول إن الدراسات السابقة لم تتطرق إلى تحديد مستوى تطبيق وأهمية 
الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المستقبل في كلية التربية بجامعة الملك سعود وذلك من 
وجهة نظر الطالب المعلم والمشرفين عليه ما يميز الدراسة الحالية عن غيرها من الدراسات 
السابقة . 


إجراءات الدراسة 
مجتمع الدراسة وعينتها 

يتكون مجتمع الدراسة من جميع طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم من أعضاء 
هيئة التدريس والأساتذة في كلية التربية بجامعة الملك سعود. في الفصل الدراسى الأول 
من العام الجامعي 5414١/416١ه.‏ حيث بلغ مجموع طلاب التربية الميدانية / في جميع 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . ولف 


التخصصات ”757 طالبًا متدرباء في حين بلغ مجموع أعضاء هيئة التدريس والأساتذة 
المشرفين على طلاب التربية الميدانية ؟' 4 مشرفا. 

وبعد أن حصل الباحث على الموافقة بإجراء الدراسة من الجهة المعنية بالأمر (انظر 
ملحق رقم »)١‏ تم توزيع الاستبانة على جميع الطلاب المتدربين والمشرفين عليهم . وتسلم 
الباحث ١8١‏ استجابة (استبانة) كاملة البيانات تقريبًا من طلاب التربية الميدانية تمثل نسبة 
6 من مجموع الطلاب الكليٍ. وجدول رقم ١‏ يبين توزيع الطلاب حسب 
تخصصاتهم العلمية. ىا تسلم الباحث #” استجابة (استبانة) كاملة البيانات من المشرفين 
على طلاب التربية الميدانية تمثل نسبة /ا0 , 14/ من مجموع المشرفين الكلي. وجدول رقم 


جدول رقم .١‏ توزيع طلاب التربية في مجتمع الدراسة حسب التخصص 
الأكاديمي . 


العدد التخصص العلمي العدد النسبة المئوية ؛ 


520 ١ علوم‎ ١ 
لل‎ "١ اجتماعيات‎ ١“ 
١“ لغة عربية هم‎ ١ 
لغة إنجليزية يل 4م‎ 3 
>»39215 دراسات إسلامية فنا‎ 0 
5“ 0 تربية فنية‎ 1 
تربية بدنية 1 اعم‎ 7 
"> ,1١ا/‎ 1١, رياضيات‎ 4 
كن‎ ١ حاسب الي‎ 4 


الملجموع اما و١٠١١‏ 


515" عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطيى 


جدول رقم 7. توزيع المشرفين على طلاب التربية الميدانية في مجتمع الدراسة 


حسب المستوى العلمى . 
العدد المستوى العلمي العدد النسبة المئوية / 
١‏ دكتوراه 5" اكع 
١‏ باحر ١‏ لفق 
الملجموع ١‏ و١٠١١‏ 


أداة الدراسة 

تهبدف هذه الدراسة إلى التعرف على مدى أهمية الكفايات التعليمية لمعلم المرحلتين 
المتوسطة والثانوية. ومدى تطبيق طلاب التربية الميدانية لهذه الكفايات التعليمية. وذلك 
من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم في كلية التربية بجامعة الملك سعود. 
وحتى تحقق الدراسة أهدافها المنشودة. كان لابد للباحث من استخدام أداة مناسبة . فقام 
بإعداد قائمة بالكفايات التعليمية (عبارات الاستبانة) اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة 
والثانوية وذلك بالاعتماد على خبراته واهتاماته الخاصة في محال الدراسة. وبالاطلاع على 
الدراسات والأبحاث الخاصة بالكفايات التعليمية اللازمة للمعلم. وبالرجوع إلى خبرة 
أصحاب الاختصاص . وعليه توصل الباحث إلى وضع ثلاث وخمسين (07) كفاية تعليمية 
فرعية (عبارات الاستبانة) موزعة على المجالات الرئيسة (المحاور) الخمسة التالية : 

. مجال إعداد الدرس . ويشتمل على تسع (4) كفايات تعليمية فرعية‎ ١ 

؟ - مجال تنفيذ الدرس . ويشتمل على إحدى عشرة )١١(‏ كفاية تعليمية فرعية . 

* - المجال الأكاديمي والنمو المهني. ويشتمل على عشر )٠١(‏ كفايات تعليمية 


فرعية . 
؛ - مجال العلاقات الإنسانية وإدارة الصف. ويشتمل على إحدى عشرة )١١(‏ كفاية 
تعليمية فرعية . 


© مجال التقويم . ويشتمل على اثنتى عشرة )١7(‏ كفاية تعليمية فرعية . 
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صدق الأداة 

بعد أن صمم الباحث الأداة (قائمة الكفايات التعليمية) بصيغتها الأولية. تم 
عرضها على أحد عشر )١١(‏ محكًا من ذوي الخبرة والاختصاص في مجال التربية وعلم 
النفس بكلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض (انظر ملحق رقم ؟) وذلك بقصد التأكد 
من صدق الأداة . وقد طلب الباحث من المحكمين الأفاضل تحديد مدى وضوح الصياغة» 
ومدى أهمية كل كفاية لموضوع الدراسة. ومدى ملاءمة فرعية (فقرة) للمحور (للكفاية 
الرئيسة) الذي تنتمي إليه. بالإضافة إلى ذلك حصل الباحث على استشارات قيمة. من 
المختصين في مركز البحوث التربوية بكلية التربية بجامعة الملك سعود. في مجال تصميم 
الأداة. 

وبناءً على اراء المحكمين الأفاضل وملاحظاتهم السديدة تم التعديل المطلوب. 
وأخذت الأداة (الاستبانة) شكلها النهائي . (انظر ملحق رقم ”) والجاهز للتطبيق. وبناءً 
على هذه الإجراءات يمكن القول إن الاستبانة بلغت مستوى مقبولا من صدق المحتوى . 


ثبات الأداة 

ولتحديد ثبات أداة الدراسة (الاستبانة) الخاصة بأفراد الدراسة. طبق الباحث 
معادلة ألفا لكرونباخ تاماخ داءةطه010 على مجتمع الدراسة بغرض حساب الاتساق 
الداخلى لأجزاء الأداة (الاستبانة)» وقد بلغت قيمة ألفا 54 , 89/ مما يدل على ثبات هذه 
الأداة (الاستبانة) بدرجة عالية . 


المعالجة الإحصائية 

في سبيل الإجابة عن تساؤلات الدراسة» قام الباحث بتحويل استجابات أفراد 
مجتمع الدراسة على كل كفاية من كفايات أداة الدراسة (الاستبانة) إلى أرقام . حيث طلب 
الباحث من أفراد الدراسة الإجابة عن مدى أهمية كل كفاية وفق تدرج رباعي (مهمة. 
متوسطة الأهمية. قليلة الأهمية. عديمة الأهمية). وأعطيت الدرجات التالية (1-7-7-4) 
على التوالي. كما طلب الباحث أيضًا من أفراد الدراسة الإجابة عن مدى تطبيق طالب 
التربية الميدانية لكل كفاية وفق تدرج رباعي (مطبقة تمَامّاء مطبقة أحياناء مطبقة نادرّاء غير 


حلي عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


مطبقة إطلاكًا) وأعطيت الدرجات التالية )١-7-7-4(‏ على التواللي» ثم استخدم الباحث» 
بعد استشارة المختصين بمركز البحوث التربوية في كلية التربية بجامعة الملك سعود. 
النسب المكوية, والمتوسطة الحسابية. والانحرافات المعيارية. وتحليل التباين 
الأحادى م1-421077 , واختبار (ت) لعينتين مستقلتين )معلمعمع120 80 .40 ]1-165 . 


لجال زنك 


نتائج الدراسة وتفسيرها 

ستعرض النتائج التي تم التوصل إليها من خلال الإجابة عن أسئلة الدراسة التالية : 

السؤال الأول: ما مدى أهمية الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة 
والثانوية من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم من أعضاء هيئة التدريس 
والأساتذة في كلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض؟ 

وللإجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخراج المتوسطات الحسابية والنسب المئوية 
والرتبة» وذلك لبيان أهمية محالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمس من وجهة نظر طلاب 
التربية الميدانية والمشرفين عليهم. ى) هو موضح في جدول رقم " . 


جدول رقم ”7. المتوسطات والنسب المثوية لأهمية محالات الكفايات التعليمية الرئيسة وترتيبها من قبل 
طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم من أعضاء هيئة التدريس والأساتذة . 


ال مشترقفون طلاب التربية الميدانية . 
5 المجال المتوسط الحسابي النسبة المئوية الرتبة المتوسط الحسابي النسبة المثوية الرتبة 
١‏ إعدادالدرس 6م اماك /" 6ب 41١"‏ 3 
" تنفيذ الدرس 44م 4 ١‏ لا هرمو ١‏ 
* المجال الأكاديمي والنموالمهني م رمه ع ان م٠‏ إو 
# العلاقات الإنسانية وإدارة الصف م 45 ف ام 46 ا 
ل التقويم داكن 66,6 .0 اك ؟,. 8 ل 


المعدل العام 85 45 6 ,»4 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم. . . /ا١1؟"‏ 


عند قراءة جدول رقم " يمكن ملاحظة الآتي: 

١-أجمع‏ طلاب التربية الميدانية والمشرفون عليهم على أن هذه الكفايات التعليمية 
مهمة وضرورية لمعلم المستقبل. وذلك لأن الطلاب قد حصلوا على متوسط حسابي عام 
قدره 589,” من 5 درجات وبنسبة 937017/» في حين حصل المشرفون على متوسط حسابي 
عام قدره 85,” من 4 درجات وبنسبة 2/45 وهذه النتيجة تؤكد أن جميع أفراد الدراسة 
ينظرون إلى هذه الكفايات التعليمية على أنها مهمة بدرجة كبيرة لمعلم المرحلتين المتوسطة 
والثانوية . 

” - اتفق طلاب التربية الميدانية والمشرفون عليهم في تصنيف مجال التقويم بالمرتبة 
الخامسة والأخيرة. وجاءت هذه النتيجة متفقة مع نتيجة دراسة الخوالدة ]٠١ ١ص .1١[‏ 
ودراسة حسن جامع واخرين [5. ص ]6١‏ في حين اختلف الطلاب مع المشرفين عليهم في 
ترتيب المجالات الأخرى. حيث رتب الطلاب المجاللات حسب الأهمية على النحو التالي : 
العلاقات الإنسانية وإدارة الصف. وتنفيذ الدرس. والمجال الأكاديمي والنمو المهني. 
وإعذاة الدرمى .إلا ان العرقين عل :طلا التريه البدائية زتيا تناف المجالات عب 
الأهمية على النحو التالي : تنفيذ الدرس. وإعداد الدرس. والعلاقات الإنسانية وإدارة 
الصف. والمجال الأكاديمي والنمو المهني . 

* - إن الفرق بين أعلى ادن متوسط لأهمية مجالات الكفايات التعليمية 
(0/اء 71-7 ) من جهة نظر الطلاب كان أكبر من الفرق بين أعلى وأدنى متوسط للأهمية 
(88. 87-9. *) من وجهة نظر المشرفين على التربية الميدانية . 

4 - على الرغم من أن متوسط الأهمية يتميز بالارتفاع لكل أفراد الدراسة, إلا أن 
متوسط الأهمية لدى المشرفين على التربية الميدانية هو دائًا أعلى من متوسط الأهمية لدى 
طلاب التربية الميدانية ولكل محال من محالات الكفايات التعليمية الرئيسة . كما تبين أيضًا 
أن متوسط الأهمية لدى المشرفين كان أعلى من متوسط الأهمية لدى الطلاب في خمسين )5٠(‏ 
كفاية فرعية من مجموع "07 كفاية فرعية (انظر ملحق رقم 4). وقد يعزى سبب ذلك إلى 
إيمان أعضاء هيئة التدريس والأساتذة الراسخ بفائدة هذه الكفايات التعليمية للمعلم نتيجة 
لخبراتهم وتخصصاتهم العلمية الدقيقة . 


وان عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


السؤال الثاني : هل .هناك فرق ذو دلالة إحصائية ( » -ه , )٠‏ بين طلاب التربية 
لميدانية والمشرفين عليهم في تحديد درجة أهمية كل مجال من مجالات الكفايات التعليمية 
اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 

وللإجابة عن هذا السؤال تم استخدام اختبار «ت» 7.7656 لعيئتين مستقلتين 
وجدول رقم 4 يبين خلاصة النتائج المتعلقة با متوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية 
وقيمة (ت) لطلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم لكل مجال من مجالات الكفايات 
التعليمية الرئيسة الخمسة . 


جدول رقم 4. نتيجة اختبار «ت» لقياس دلالة الفرق بين وجهة نظر طلاب التربية الميدانية وبين 
المشرفين عليهم فيما يتعلق بمستوى الأهمية لكل مجال من مجالات الكفايات التعليمية 


عدد المتوسط الانحراف قيمة درجة ‏ مستوى 


المجال الفئة : 
الحالات الحسابي المعياري «ت» الحرية الدلالة 
إعداد الدرس مسرفول وفنا 6م" ل لل كيل 


تنفيذ الدرس مشرفود رذن م44" الالرء يه 
طلاب لل بيطا الوا ام 0؟ دالة 
المجال الأكاديمي مشرفون )- بام مر" 0أوهكارهء بك 
والنموالمهني طلاب ١46١‏ اللارم السمر. #مرم 3١8‏ دالة 
العلاقات الإنسانية مشرفون )- بام لاس | ااه ١:١١‏ 
وإدارة الصف طلاب 1١46١‏ هلارم ‏ لططرء 9ه,١( 15١١‏ غيردالة 
التقويم مشرفون 2 بام ا" العثارة ال 


طلاب 5١ 8١‏ لاع 8١ص” 71١7‏ دالة 


* دالة عند مستوى ٠, ٠©‏ . 


** دالة عند مستوى ٠ , ٠١‏ أو أقل. 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم. . . امل 


اتضح من جدول رقم 4 أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية (» ٠ ,٠0-‏ 
و » )١,١1١-‏ لإدراك الأهمية بين طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم في المجالاات 
الآتية: إعداد الدرس . وتنفيذ الدرس. والمجال الأكاديمي والنموالمهني . والتقويم ولصالح 
المشرفين على التربية الميدانية . وهذا يعنى تفوق مجموعة المشرفين على مجموعة طلاب التربية 
الميدانية في إدراكهم للأهمية النسبية لتلك المجالات التعليمية الأربعة. وذلك لم يتمتع به 
المشرفون من خبرات أكبر وتخصصات أدق مقارنة بالطلاب . وعليه أعطى المشرفون أوزانا 
أكبر لأهمية الكفايات التعليمية المذكورة قياسًا بالطلاب , وهذه النتيجة تعتير نتيجة منطقية . 


كا اتضح من جدول رقم 5 عدم وجود فرق ذي دلالة إحصائية في مجال واحد هو 
محال العلاقات الإنسانية وإدارة الصف بين الطلاب والمشرفين عليهم . ويمكن أن تعزى 
هذه النتيجة إلى أن الطلاب والمشرفين عليهم يدركون الأهمية النسبية لمجال العلاقات 
الإنسانية وإدارة الصف بدرجة متشاءهة. حيث جاء هذا المجال من حيت الأهمية في المرتبة 
الرابعة بالنسبة للمشرفين. وفي المرتبة الأولى بالنسبة للطلاب . وتبدو هذه النتيجة منطقية 
ومقبولة نظرًا لأن الطلاب لم يكتسبوا الخبرة الكافية بعد في التدريس؛ لذا انصب جل 
اهتىامهم على ضبط النظام داخل الصف وبحاولة تشكيل علاقات أخوية مع التلاميذ. 


السؤال الثالث : هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» 2١٠ ,٠0-‏ في وجهة نظر فئتي 
المشرفين على طلاب التربية الميدانية (دكتور. محاضر) فيم| يختص بمستوى إدراكهم لأهمية 
الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 


وللإاجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخدام اختبار «ت» (1.1650) وجدول رقم 
© يبين خلاصة النتائج المتعلقة بالمتوسطات الحسابية والانحرافات المعيارية وقيمة ,دت» 
للمشرفين على طلاب التربية الميدانية من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) وأساتذة (محاضص) 
لكل مجال من مجالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمس . 


"١6‏ عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


جدول رقم ه. نتيجة اختبار «ت» لقياس دلالة الفرق بين وجهة نظر فئتى المشرفين على طلاب التربية 
اليدانية من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) وأساتذة (محاضر) فيهما يتعلق بمستوى 
إدراكهم لأ*مية كل مجال من مجالات الكفايات التعليمية المحددة مبذه الدراسة . 


عدد ‏ التوسط الانحراف قيمة درجة مستوى 


المحا الفئة : 1 
كل الحالات الحسابي المعياري دت» الحرية الدلالة 
: ف هلمم ل ب"لرء. 0011 
إعداد الدرس دكتور 
محاضر ١١‏ مم 4ع هلارء #١‏ غيردالة 
5 3 1" همس" المارء 1ه 
تنفيذ الدرس دكتور 
محاضر ١١‏ م4" الالرء #كا,رء #١‏ غيردالة 
المجال الأكاديمى دكتور ف لل" الهلاره 8,. 
والنمو المهني محاضر ١١‏ 44" اكلرء ١وره.ف‏ #5 غيردالة 
العلاقات الإنسانية دكتور ف 5م" 00وهلر. اوه 
وإدارة أل 9 محاضر ١١‏ 0 “7 وى 5 م 5 - ١م‏ غير دالة 
1 دكتور >" 5مس" ل "5ر٠‏ 
التقويم 5 2 
عاضر ١١‏ ,رم وي مره ونم غيردالة 


اتضح من جدول رقم ه أنه لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية بين وجهتي نظر كل 

من أعضاء هيئة التدريس (دكتود والأساتذة (محاضر) فيا يتعلق بمستوى إدراكهم لأهمية 
مجالات الكفايات التعليمية الرئيسة : إعداد الدرس. وتنفيذ الدرس. والمجال الأكاديمي 
والنمو المهني . والعلاقات الإنسانية وإدارة الصف والتقويم. وتدل هذه النتيجة على أن 
حتالة تطاينًا كنر) يون وسلة انر فى ال رفي عل طلاب النزرية البدائة في تن ديد 
الأعمية النسبية للكفايات التعليمية المتضمنة في الدراسة الحالية . كا تدل هذه النتيجة على 


أن هذه الكفايات التعليمية يمكن أن تمثل أساسًا جيدًا في إعداد وتأهيل معلم المرحلتين 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . الما 


المتوسطة والثانوية بكلية التربية بجامعة الملك سعود . وثما يفسر عدم وجود فروق ذات دلالة 
إحصائية بين فئتى المشرفين على طلاب التربية الميدانية في تحديد الأهمية النسبية للكفايات 
التعليمية هو ]ن اعضاء هيئة التدريس (دكتور) والأساتذة (محاضر) قد يعتبرون أن هذه 
الكفايات التعليمية تمثل قاعدة مشتركة لكل العاملين في حال إعداد معلم المستقبل في كلية 
التربية . وجاءت هذه النتيجة مؤيدة لنتيجة دراسة راضي السرور [1. ص168] . 


السؤال الرابع : هل هناك فروق ذات دلالة إحصائية (» -ه , )١0‏ في وجهات نظر 
طلاب التربية الميدانية في تحديد أهمية كل مجال من محالات الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية وذلك باختلاف التخصص العلمي؟ 

في سبيل الإجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخدام تحليل التباين وجدول رقم 
5" يوضح نتائج ذلك التحليل . 


يتضح من جدول رقم 5 أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية عند مستوى )٠ ,١8(‏ 
أو أقل بين فئات طلاب التربية الميدانية في إدراك الأهمية النسبية حسب التخصص العلمى 
في المجالات الرئيسة التالية: إعداد الدرس. وتنفيذ الدرس. والمجال الأكاديمى والتيو 
المهني. إلا أن جدول رقم 5 لم يكشف عن فروق ذات دلالة إحصائية بين فئات الطلاب 
في إدراك الأهمية النسبية حسب متغير التخصص العلمي في مجالي : العلاقات الإنسانية 
وإدارة الصف. والتقويم . وفيا يل تفسير لنتائج هذا السؤال: 

أولاً: للكشف عن مصدر الفروق الدالة إحصائيًا بين فئات طلاب التربية الميدانية 
في محال كفايات إعداد الدرس. ومجال كفايات تنفيذ الدرس . ويحال الكفايات الأكاديمية 
والنمو المهني الي كشف عنها جدول تحليل التباين (5) استخدم الباحث اختبار توكي 
لاعكانا1 وقد تبين الآتي: 

(1) أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية في إدراك الأهمية النسبية لمجال إعداد 
الدرس في التخصصات التالية: اجتماعيات». ودراسات إسلامية. وتربية فنية. 
والرياضيات, ولصالح التخصصات الثلاثة الأولى (اجتماعيات» ودراسات إسلامية 
وتربية فنية) مقارنة بالتخصص الأخير (الرياضيات) . وقد يرجع سبب ذلك إلى أن تخصص 


قف عبد العزيز بن عبدالوهاب البابطين 


جدول رقم 5. ملخص نتائج تحليل التباين الأحادي لوجهات نظر طلاب التربية الميدانية في تحديد 
درجة أهمية كل بجال من يحالات الكفايات التعليمية وذلك بالنسبة لمتغير التخصص 


العلمي. 
لساك مصدر درجة || مجموع | متوسط | قيمة | مستوى 
: التباين الحرية المربعات المربعات «ف» الدلالة 
07 بين المجموعات 4 »."١ ١"‏ ان 
داخل المجموعات ‏ ٠لا‏ #ار١ 1‏ 6ءرء 35,58 دلة 
المجموع الكلي ‏ 8/ا١1‏ 2 لالا,4١‏ 
ال بين المجموعات " ١8‏ "ره لانتل ** 
داخل المجموعات ‏ ١لا١ 1‏ 8ه,ه١ا‏ كءر١‏ كلار,* ذالة 
المجموع الكل ١/4‏ /اه , /ا١‏ 
المجال الأكاديمي بين المجموعات 4 الكل ١8‏ 4م" 
والنمو المهني داخل المجموعات ‏ ١الا١ ‏ “ا١ره١1‏ 8هرء لاء,# دالة 
المجموع الكلي و1 ١١,48‏ 
العلاقات الإنسانية بن الحدوعات 4 1١4‏ الله 14 
وإدارة الصب داخل المجموعات ‏ ١الا١ 1 1١5,٠”‏ 9٠ءره‏ الا,١1‏ غيردالة 
المجموع الكل ١/4‏ 1 
المقويت بين المجموعات 4م 1ر١‏ 4١.ء ٠,"‏ 


داخل المجموعات ‏ الا١1‏ 0 484,؟؟ ‏ #ارء. 1١,١٠5‏ غيردالة 


المجموع الكل ل ادق 
# دالة عند مستوى ٠ , ٠80‏ 1 


#* دالة عند مستوى ٠ , ١١‏ أو أقل. 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . إقفقف 


الرياضيات يعتمد ني الأساس على حقائق ومفاهيم علمية محددة على خلاف التخصصات 
الأدبية التالية: اجتماعيات., ودراسات إسلامية» وتربية فنية . وعليه فإن الطالب المعلم يرى 
أن عملية إعداد الدرس في التخصصات الأدبية الثلاثة مهمة بدرجة أكير قياسًا بإعداد درس 
الرياضيات . 

(ب) أن هناك فرقًا ذات دلالة إحصائية في إدراك الأهمية النسبية لمجال تنفيذ الدرس 
بين تخصص اللغة العربية و#خصص التربية البدنية ولصالح تخصص اللغة العربية. وقد 
يرجع سبب ذلك إلى أن تخصص التربية البدنية يختلف اختلاقًا نسبيًا في عملية تنفيذ الدرس 
قياسا بتخصص اللغة العربية. حيث إن تنفيذ الدرس في التربية البدنية يعتمد في الواقع 
على عمارسات عملية تطبيقية في حين يتم تنفيذ درس اللغة العربية من خلال المناقشة النظرية 
والحوارء وطرح الأسئلة واستثارة تفكير التلاميذ. وعليه فطالب التربية الميدانية يمكن أن 
يشعر بأهمية أكبر نحو كفايات تنفيذ درس اللغة العربية مقارنة بتنفيذ درس التربية البدنية . 

(ج) أن هناك فرقا ذا دلالة إحصائية في إدراك الأهمية النسبية للمجال الأكاديمي 
والنمو المهني بين تخصص اللغة العربية وتخصص الرياضيات ولصالح تخصص اللغة 
العربية. وتشير هذه النتيجة إلى تفوق مجموعة اللغة العربية على مجموعة الرياضيات في 
الرغبة في تحسين المستوى في مادة التخصص العلمي والتربوي من خلال متابعة الجديد. 
والحرص على العمل» والاستفادة من خبرات الآخرين. . . إلخ. وعلى الرغم من تفوق 
مجموعة اللغة العربية في إدراك الأهمية النسبية للمجال الأكاديمى والنمو المهنى., إلا أن 
مجموعة الرياضيات سجلت أهمية نسبية عالية حيث بلغ المتوسط الحسابي للمجموعة 8؛ , * 
من ؟ درجات وبنسبة /81//. 

ثانيًا : تبين من جدول تحليل التباين رقم عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين 
فئات طلاب التربية الميدانية في إدراك الأهمية النسبية حسب متغير التخصص العلمى في 
محال العلاقات الإنسانية وإدارة الصف. ومجال التقويم. وقد يعزى سبب ذلك إلى أن جميع 
فئات الطلاب متفوقون في تحديد مستوى الأهمية النسبية لمجالي العلاقات الإنسانية وإدارة 
الصف. والتقويم. وعليه يمكن أن يشكل هذان المجالان أساسًا قويًا في إعداد معلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية بكلية التربية بجامعة الملك سعود. 


514 عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


السؤال الخامس : ما مدى تطبيق طلاب التربية الميدانية للكفايات التعليمية اللازمة 

لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية من وجهة نظر الطلاب أنفسهم والمشرفين عليهم من 
أعضاء هيئة التدريس والأساتذة في كلية التربية بجامعة الملك سعود بالرياض؟ 

وللاجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخراج المتوسطات الحسابية ورتبها والدسب 

المئوية لبيان تطبيق طللاب التربية الميدانية لمجالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمسة من 
وجهة نظر الطلاب أنفسهم والمشرفين عليهم. ى] هو موضح في جدول رقم . 

جدول رقم 7. المتوسطات والنسب المنوية لتطبيق طلاب التربية الميدانية لمجالات الكفايات التعليمية 

الرئيسة وترتيبها من وجهة نظر الطلاب والمشرفين عليهم من أعضاء هيئة التدريس 


والأساتذة . 
المشرفون طلاب التربية الميدانية 
7 المجحال المتوسط الحسابي النسبة المئوية الرتبة المتوسط الحسابي النسبة المئوية الرتبة 
١‏ إعداد الدرس 0" يف ١‏ الام 1م ٍ 
؟" تنفيذ الدرس ا" ا م أشي 44م 3 
* المجال الأكاديمي والنمو المهني الم / 54 3 ١م‏ ”رام 5 
العلاقات الإنسانية وإدارة الصف اك 7 1 حكن 57م ١‏ 
ه التقويم 14" 511 0 لمكن ل أححف 6 
المعدل العام الا" الا اين م 


عند قراءة جدول رقم ٠‏ يلاحظ الاق 

١‏ - يرى المشرفون على طلاب التربية الميدانية من أعضاء هيئة التدريس والأساتذة 
أن طلاب التربية الميدانية بشكل عام يطبقون الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم بدرجة 
١‏ من 4 درجات وبنسية ./5١/,1/‏ وتعتير هذه النسبة )/5١/,١/(‏ منخفضة بدرجة 
كبيرة. حيث أشارت بعض الدراسات ومنها دراسة شبارة [16. ص؟57؟] إلى ضرورة 
امتلاك الطالب المعلم الكفايات التعليمية بدرجة لا تقل عن /8٠6‏ في المائة. وتدل هذه 
النتيجة بشكل عام على أن كلية التربية تسهم في تخريج معلمين ليسوا على المستوى النوعي 
المطلوب . 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . ديفا 


؟ - يعتقد طلاب التربية الميدانية أنبم بشكل عام يطبقون الكفايات التعليمية 
اللازمة بدرجة 4 , ”7/ من 5 درجات وبنسبة 2/57 . وتعتر هذه النسبة 281١‏ جيدة. 
على الرغم من أنها تقل عن الحد الأدنى الذي حدده شبارة في دراسته بدولة عمان . 


* - إن أدنى متوسط حسابي )”,٠١(‏ لطلاب التربية الميدانية هو أكبر من أعلى 
متوسط حسابي (90,؟) للمشرفين في مجحالات الكفابات التعليمية الرئيسة . كها تبين أيضًا 
أن المتوسط الحسابي للطلاب هو دائًا أكبر من المتوسط الحسابي للمشرفين بالنسبة لكل 
الكفايات الفرعية باستثناء كفاية فرعية واحدة فقط هي «المشاركة في محالات النشاط 
المدرسي» . (انظر ملحق رقم 5). 

؛ - اتفق طلاب التربية الميدانية والمشرفون عليهم في تصنيف المجال الأكاديمي 
والنمو المهني بالمرتبة الرابعة. ومجال التقويم بالمرتبة الخامسة والأخيرة. في حين اخختلف 
الطلاب مع المشرفين عليهم في ترتيب المجالات الثلاثة الأخرى. حيث رتب الطلاب 
تطبيق محالات الكفايات ترتيبًا تنازليًا على النحو الآتي : العلاقات الإنسانية وإدارة الصف. 
وتنفيذ الدرس. وإعداد الدرس . أما المشرفون على الطلاب فقد رتبوا تطبيق مجالات 
الكفايات ترتيبًا تنازليًا على النحو الآتي: إعداد الدرسء والعلاقات الإنسانية وإدارة 
الصف. وتنفيذ الدرس . وقد يعزى سبب ذلك الاختلاف إلى التفاوت الكبير في الخبرة 
بالميدان بين مجموعتي الوراعة . 


السؤال السادس : هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» -ه , )٠‏ بين طلاب التربية 
التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 


وللاجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخدام اختبار «ت» 1.1656 لعينتين 
مستقلتين. وجدول رقم 8 يبين خلاصة النتائج المتعلقة بالمتوسطات الحسابية والانحرافات 
المعيارية وقيمة (ت) بالنسبة لتطبيق الطلاب لكل مجال من مجالات الكفايات التعليمية 
الرئيسة ا خمس من وجهة نظر الطلاب والمشرفين عليهم . 


2335" عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


جدول رقم 6. نتيحة اختبار «ت» لقياس دلالة الفرق بين وجهة نظر طللاب التربية الميدانية وبين 
المشرفين عليهم فيا يتعلق بمستوى تطبيق الطلاب لكل مجال من مجالات الكفايات 
التعليمية المحددة 6 هذه الدراسة. 


عدد المتوسط الانحراف قيمة درجة | مستوى 


١‏ الفئة 

جات الحالات الحسابي الللمعياري «دت» الحرية الدلالة 
5 7 35 م, * 59 ب لل # د 

إعداد الدرس لح لكف 3ه ري ل 1 0 


تنفيذ الدرس 
طللاب الما كك" 18", ٠١‏ 86لمى رك "١"‏ دالة 


المجال الأكاديمي مشرفون )0 بام 4" هورء * 
والنمو المهني طللاب ١4م‏ شي ا اا ين دالة 
العلاقات الإنسانية مشرفون وف 84 >" هوه,. دن 
وإدارة الصف طللاب اما 4" ١ع١‏ 5١,ره "١75‏ دالة 


1 شرفون رضن 548 ,>" لل مفرعر.* 
التقويم ا اا اد. 


طلااتب اما ١6ب‏ “اهمه 5آارهت "١7‏ دالة 


* دالة عند مستوى ٠ , ١٠١‏ أو أقل. 


اتضح من جدول رقم 8 أن هناك فروقًا ذات دلالة إحصائية في تحديد مستوى تطبيق 
الطلاب لمجالات الكفايات الرئيسة بين طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم ولصالح 
الطلاب في كل مجال من المجالات الرئيسة الخمسة دون استثناء . ويعنى هذا تفوق مجموعة 
طلات التربية المدائية عل عفوغة المكرفين من أعضاء هكة التدريسن والأسائدة فى 'تقدير 
مستوى تطبيق الطلاب لمجالات الكفايات التعليمية الخمس وقد يعزى سبب ذلك إلى عدة 
أسباب يأتي في مقدمتها: مستوى رضا الطلاب المتدربين عن أدائهم في التدريسء» وقلة 
خبرة الطلاب المتدربين في مجال التدريس . كا تبين هذه النتيجية بشكل عام عدم اقتناع 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . يفف 


المشرفين بمستوى التطبيق لدى طلاب التربية الميدانية» حيث سجل المشرفون متوسطا 
حسابيًا عامًا للتطبيق قدره 7.1/١‏ من 4 درجات وبنسبة 719,9/ لكل فقرات الاستبانة 
(الكفايات التعليمية الفرعية) . 


السؤال السابع : هل هناك فرق ذو دلالة إحصائية (» -ه٠‏ , )١‏ بين وجهتي نظر فئتي 
المشرفين على طلاب التربية الميدانية (دكتور. محاضر) في| يختص بتحديد درجة تطبيق 
طلاب التربية الميدانية للكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية؟ 

وللاجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخدام اختبار «ت» (1.1650) لعينتين 
مستقلتين . وجدول رقم 9 يبين خلاصة النتائج المتعلقة بالمتويسطات الحسابية والانحرافات 
جدول رقم 9. نتيجة اختبار «ت» لقياس دلالة الفرق بين وجهتى نظر فت المشرفين على طلاب التربية 


الميدانية من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) وأساتذة (محاضر) فيها يتعلق بمستوى تطبيق 
الطلاب لكل حال من مجالات الكفايات التعليمية المحددة ف هذه الدراسة . 


عدد المتوسط الانحراف قيمة درجة | مستوى 


المحال الفئة 1 8 
2 يف 84" ره 004 
إعداد الدرس كود 
محاضر ١١‏ 1" كه 5'اره ١م‏ غيردالة 
٠‏ يف /[؟1,؟” الاعره. /ا, 
تنفيذ الدرس دور 
محاضر ١١‏ ا" دلاىه. "رهف ١م‏ غيردالة 
المجال الأكاديمى دكتور بف 8ه,؟ الاكرء الى 
والنموالهني محاضر ١١‏ 7هى؟ اعلارء ا كثخسمرهء #0 غيردالة 
العلاقات الإنسانية دكتور ف تق اه,. /ا؟,٠‏ 
وإدارة الصف محاضر 1١‏ لالاى» اككرء لاطرهء (م0# غيردالة 
8 دكتور 32" 55" 3 4 ٠.‏ 
التقويم 


محاضر ١١‏ "5" اأقره #١ارء "”١‏ غير دالة 


ليف عبد العزيز بن عبدالوهاب البابطين 


المعيارية وقيمة «ت» للمشرفين على طلاب التربية الميدانية من أعضاء هيئة التدريس 
(دكتور) وأساتذة (محاضر) لكل حال من مجالات الكفايات التعليمية الرئيسة الخمس . 

اتضح من جدول رقم 9 أن لا توجد فروق ذات دلالة إحصائية في نحديد مستوى 
تطبيق طلاب التربية الميدانية لمجالات الكفايات التعليمية الرئيسة بين وجهتي نظر أعضاء 
هيئة التدريس (دكتور) والأساتذة (محاضر). وتدل هذه النتيجة على أن هناك تطابقًا بين 
وجهتي نظر مجموعتي المشرفين على طلاب التربية الميدانية (دكتورء محاضر) فيها يختص 
بتحديد مستوى تطبيق الطلاب الميداني للكفايات التعليمية. وقد يرجع سبب عدم وجود 
فروق ذات دلالة إحصائية بين مجموعتي المشرفين على طلاب التربية الميدانية (دكتور, 
محاضر) في تحديد مستوى التطبيق الميداني للكفايات التعليمية إلى أن هذه الكفايات 
التعليمية تعتبر بمثابة أساس يشترك فيه أعضاء هيئة التدريس (دكتور) والأساتذة (محاضر) 
معًا في الإشراف وإعداد طالب التربية الميدانية في كلية التربية للتدريس في المرحلة المتوسطة 
أو الثانوية . 


السؤال الثامن : هل هناك فروق ذات دلالة إحصائية (» -ه , )١‏ بين وجهات نظر 
طلاب التربية الميدانية في تحديد درجة تطبيقهم لكل مجال من مجالات الكفايات التعليمية 
اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية» وذلك باختلاف التخصص العلمي؟ 

في سبيل الإجابة عن هذا السؤال قام الباحث باستخدام تحليل التباين وجدول رقم 
٠‏ يوضح نتائج ذلك التحليل . 


يتضح من جدول رقم ٠١‏ أن هناك فروقا ذات دلالة إحصائية عند مستوى (1 )١ , ١‏ 
أو أقل بين فئات طلاب التربية الميدانية في تحديد مستوى تطبيق الطلاب الميداني في محال 
تنفيذ الدرس وذلك حسب متغير التخصص العلمي . وللكشف عن مصدر الفروق الدالة 
إخضانا يخ قناتك الطلاب التي وردت في جدول تحليل التباين رقم ٠١‏ استخدم الباحث 
اختبار توكي نم1 » وقد تبين أن تلك الفروق الدالة إحصائيًا كانت لصالح التخصصات 
التالية : علوم . واجتاعيات. ولغة عربية. ولغة إنجليزية. ودراسات إسلامية. وحاسب 
أل عقازية لمخسفيات القلقةة البإلية : تريية القبةا وترمقةاودلرة ورب ل اج وق اح 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . الح 


جدول رقم ٠١‏ قيم متوسط مربعات درجة تطبيق الطلاب لمجالات الكفايات التعليمية ومجموع 
مربعات الدرجات وقيم درجات الحرية ونسبة فشر وف» من وجهة نظر طلاب التربية 


مصد حة توسط< ىمة - 
المجال ر در جموع متو, ِ مستوق 
التباين الحرية المربعات المربعات «ف») الدلالة 
8 ا عا نع ٠و ٠.‏ ممء٠‏ ٍ. 
إعداد الدرس لح مح كت ا 


داخل المجموعات ‏ ٠./ا١ ‏ ساهربم  ١,84١ ٠,١4‏ غيردالة 
المجموع الكلي م١‏ عهره؟ 


6م 1 بين المجموعات 4 أاكرة مه ٠‏ ا بن 
تنفيذ الدرس اي ا ب 2 


داخل المجموعات /ا١‏ 1#" 55 ”ار١‏ "”55رة دالة 


المجموع الكلي فاط إلى,ب؟ 


المجال الأكاديمي بين المجموعات 4 حرق ا ١كا..‏ 

والنموالمهني داخل المجموعات ‏ ١الا١ 1‏ 0,58 1١55 ٠,١8‏ غيردالة 
المجموع الكلي حل ل رس 

العلاقات الإنسانية بين المجموعات م ١١‏ هلبه ٠,65‏ 

وإدارة الصف 


داخل المجموعات ‏ ١لا١‏ الااره8 الاارء لالمرهء غيردالة 
ْ بو المسبرعاة: - .2 لالا١‏ لكيه 5ء 

التقويم 2 تك ل 1 حا ا 0 

داخل المجموعات ١‏ اكرلاء ١,8‏ قلار١٠‏ غيردالة 
الملجموع الكلي 2 1١4‏ 49,8 


* دالة عند مستوى ٠,١٠١‏ أو أقل. 


خرى عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


سبب ذلك إلى أن تنفيذ درس التربية الفنية والبدنية والرياضيات يعتمد إلى حد كبير على 
التطبيقات واكتساب المهارات على خلاف التخصصات الأخرى التي تفعفل اناما قُْ 
تنفيذها على الجوانب النظرية . 

ولم يكشف جدول رقم ٠‏ عن فروق ذات دلالة إحصائية بين فئات الطلاب في 
تحديد مستوى تطبيقهم الميداني حسب متغمير التخصص العلمي في المجالات الأربعة 
الرئيسة التالية : إعداد الدرس. والمجال الأكاديمي والنمو المهني. والعلاقات الإنسانية 
وإدارة الصف,. والتقويم. ويمكن تفسير هذه النتيجة إلى أن جميع فئات طلاب التربية 
الميدانية وعلى اختلاف تخصصاتهم متشابهون إلى حد كبير في تحديد مستوى تطبيقهم الميداني 
في المجالات الأربعة الرئيسة المذكورة. وبناءً على هذه النتيجة يمكن اعتبار هذه المجالاات 
الأربعة الرئيسة مصدرًا أساسيًا في إعداد وتأهيل معلم المرحلتين المتوسطة والثانوية بكلية 
التربية بجامعة الملك سعود. 

التوصيات 

التوصيات المبنية على نتائج هذه الدراسة : 

١‏ اتفق طلاب التربية الميدانية والمشرفون عليهم من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) 
وأساتذة (محاضر) على أن الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية 
بشكل عام مهمة. وعلى ضوء ذلك يوصي الباحث بضر ورة تضمين هذه الكفايات التعليمية 
برامج إعداد وتأهيل المعلم بكلية التربية بجامعة الملك سعود. 

آي أجمع أفراد مجتمع هذه الدراسة على أن قائمة الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم 
المرحلتين المتوسطة والثانوية مهمة. وبناءً على ذلك يرى الباحث أهمية أن يستعين الموجهون 
التربويون في الميدان بهذه القائمة خلال تعاملهم مع معلمي المرحلتين المتوسطة والثانوية . 

“' - تبين من نتائج هذه الدراسة عدم وجود فروق ذات دلالة إحصائية بين فئتي 
المشرفين على طلاب التربية الميدانية من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) وأساتذة (محاضر) في 
تحديد مستوى الأهمية والتطبيق. وعليه يوصى الباحث بأن توكل مهمة الإشراف على طلاب 
التربية الميدانية إلى المحاضرين فقط؛ أما حملة شهادة الدكتوراه فيوجه جل اهترامهم إلى 
البحث العلمي والتدريس والإشراف على برامج وطلاب الدراسات العليا مع مراعاة 
التخصصات العلمية الدقيقة للأعضاء . 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . خرف 


؛ - يوصي الباحث بناءً على نتائج هذه الدراسة بأن يستفيد المشرفون على طالاب 
التربية الميدانية في كلية التربية من قائمة الكفايات التعليمية المتضمنة في هذه الدراسة عند 
الإشراف على طلاب التربية الميدانية وتقويم أدائهم . 

© أجمع المشرفون على طلاب التربية الميدانية من أعضاء هيئة التدريس (دكتور) 
وأساتذة (محاضر) على أن طلاب التربية الميدانية بكلية التربية بجامعة الملك سعود يطبقون 
قائمة الكفايات التعليمية الخاصة ببذه الدراسة بدرجة ضعيفة نسبيّاء وهى 7,1١‏ من 4 
درجات» وبنسبة 7, 4/77 وعلى ضوء ذلك يوصي الباحث بضرورة رفع الحد الأدنى 
لاكتساب الكفايات التعليمية اللازمة للتعليم في المدارس المتوسطة والثانوية إلى المستوى 
الذي يضمن تزويد هاتين المرحلتين بمعلمين من ذوي المستويات النوعية الحيدة. ويرى 
الباحث أن المتخصصين والمسؤولين عن إعداد وتأهيل المعلمين بكلية التربية بجامعة الملك 
سعود يمكنهم التوصل إلى وضع حد أدنى للمستوى المطلوب في اكتساب الكفايات 
التعليمية . 


ملحق رقم )١(‏ 

سعادة الدكتور رئيس قسم المناهج وطرق التدريس المحترم 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته. وبعد. . . 

فنظرًا لرغبة الدكتور عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين القيام بدراسة ميدانية مهدف إلى التعرف 
على مستوى أهمية وتطبيق الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية من وجهة نظر 
طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم في كلية التربية بجامعة الملك سعود. 

ونظرًا لرغبته في تطبيق الاستبانة المرفقة على الإخوة طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم من 
أعضاء هيئة التدريس وأساتذة (محاضرين) . وحيث لامانع لدينا من تحقيق رغيته . 

فإنني أرجو التكرم بالموافقة والإيعاز للاخوة أعضاء هيئة التدريس بقسمكم لتسهيل مهمة تطبيق 
الاستبانة حتى يتمكن من إنجاز دراسته في الوقت المحدد. 

ولكم تحياتناء . . 
عميد الكلية 
د. سليهان بن محمد الججير 


شف عبد العزيز بن عبد الوهاب البابطين 


ملحق رقم (”) 
امتكمون 

١‏ -ا.د. إبراهيم بسيونيٍ عميرة قسم المناهج 
” -د. محمد عبدالرحمن الديحان قسم المناهج 
*-د. راضى سعد السرور قسم المناهج 
5عد. محمد موسى عقيلان قسم المناهج 
© بدرعبدالله الصالح قسم وسائل وتكنولوجيا التعليم 
5 د. فهد إبراهيم الحبيب قسم التربية 
/ادد. حسن فريد العولقي قسم التربية 
8 -د. على عبدالله الحاجى قسم التربية 
يلالق عب اللطف لخر قسم التربية 
٠‏ د. عبداللطيف جاسم الحشاش قسم علم النفس 
١‏ د. ناصر إبراهيم المحارب قسم علم النفس 

ملحق رقم (”) 

سعادة الأخ الدكتور/ المحترم 


سعادة الأخ الأستاذ/ 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته. ويعد 

يحدوني الأمل الاستفادة من معلوماتك وخيراتك في الإجابة عن فقرات الاستبانة المرفقة عن 
الكفايات التعليمية اللازمة لمعلمي المرحلتين المتوسطة والثانوية . 

إن الإجابة عن فقرات الاستبانة (الكفايات التعليمية) نوعان : 
النوع الأول: يجاب عن مدى أهمية كل كفاية من الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم وفق تدرج رباعي 
(مهمة. متوسطة الأهمية. قليلة الأهمية. عديمة الأهمية) . 
أما النوع الثاني : : فيجاب عن مدى تطبيق طالب التربية الميدانية لكل كفاية تعليمية وذلك وفق تدرج رباعي 
(مطبقة تَامًا نظقة أحتاناء مطبقة نادراء غير مطبقة إطلاقًا) . 

يرجى الإجابة عن الأسئلة المتعلقة بالمعلومات العامة. كما امل قراءة الاستبانة بتمعن ثم الإجابة 
عن فقراتها بوضع علامة ( /7 ) في الحقل الذي تنطبق عليه إجابتك. علا بأن إجاباتك ستكون سرية 
ولن تستخدم إلا لأغراض هذه الدراسة . 


أشكركم سلفًا على تعاونكم في الإجابة عن أسئلة هذه الاستبانة» 50 
والسلام عليكم ورحمة الله وبركاته . عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 
قسم التربية - كلية التربية 


جامعة الملك سعود 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . ارغرف 


أولاً : معلومات عامة 
أرجو التكرم بالإجابة عن الأسئلة التالية : 


ثانيا : فيا يلي عدد من الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية التي تسعى كلية 
التربية بجامعة الملك سعود إلى تنميتها لدى خريجهاء يرجى تحديد مدى أهمية كل كفاية ومدى 
تطبيق الطالب/ المعلم لهذه الكفايات أثناء التدريب الميداني وذلك بوضع علامة (/7 ) في المكان 
المناسب للدلالة على الإجابة . وفيها يلي مثال توضيحي : 


مدى الأهمية مدى التطبيق 


م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 
الأهمية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانًا نادرًا إطلامًا 


04 يتقبل مشاعر التلاميذن //ا‎ ١ 


والآن أرجو التفضل بالإجابة وذلك بوضع علامة ( ل/ا ) في المكان المناسب, بعد كل كفاية 
تعليمية, وشكرا. 


52 عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 
ااا سسسب 
مدى الأهمية مدى التطبيق 
للحا ا كي ار اس 1 لاو ع ا 0ل عل اك 1 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 


الاهمية الأهصمية الأهمية تمامًا أحيانًا تادرًا إطلاها 


أولا: كفاية إعداد الدرس : 


؟ يحلل محتوى الدرس إلى مكوناته الرئيسة . 


+ يحدد أهداف الدرس في المجال المعرني . 


يحدد أهداف الدرس في المجال الوجداني . 


ه محدد أهداف الدرس في المجال الحسي الحركي . 


5 يحدد التقنيات التعليمية المناسبة للدرس . 


ا يحد الطريقة المناسبة لتحقيق أهداف الدرس . 


4 يرتب خطوات الدرس بشكل متسلسل تساعد 
عل القهع . 


4 يختار الأنشطة التعليمية المناسبة . 


ثانيًا: كفاية تنفيذ الدرس : 
خلال استعراض الحوادث ذَات العلاقة . 

1" ينوع في أساليب التدريس . 

“ يستخدم تقنيات التعليم في الوقت المناسب 
للدرس. 


4 يطرح أسئلة ترتبط بأهداف الدرس . 


5 يطرح أسئلة تنمي تفكير التلاميذ. 


7 يربط المعلومات الحديدة بخيرات التلاميذ 
السابقة . 


يراعي الفروق الفردية بين التلاميذ . 


26 


الكفايات التعليمية اللازمة تلطالب المعلم . . . نان 


مدى الأهمية مدى التطبيق 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 


الأهمية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانًا نادرًا إطلاقًا 


4 يستخدم أساليب التعزيز والتشجيع . 
٠‏ يستخدم اللغة الفصحى البسيطة . 


١‏ يطرح أسئلة متنوعة تغطي أهم مستويات التفكير 
العقلٍ . 
ثالدًا: الكفاية الأكاديمية والنمو المهني : 

. يتقن مادة تخصصه العلمي‎ ١ 


“ يظهر حماسة في أداء عمله. 
© يستفيد من خيرات الآخرين . 


» ينوع مصادر المعرفة أكثر مما يحويه الكتاب 


6 يهتم بالمشكلات الاجتاعية والثقافية التي تواجه 
جتمعه . 


4 يستفيد من معلوماته الثقافية والاجتاعية العامة 
في محال التدريس . 


٠‏ يستخدم مهارات التقويم الذاتي في تعديل 
ممارساته التعليمية وتطويرها. 


رابمًا: كفاية العلاقات الإنسانية وإدارة 
الصف: 
١‏ يشكل علاقات حسنة مع التلاميذ . 


١‏ يحافظ عل النظام داخل حجرة الصف. 


* يتقبل اراء التلاميذ. 


حرف عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 

ا 0 
مدى الأحمية مدى التطبيق 

م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 


الأهمية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانًا نادرًا إطلاقًا 


3 يشارك في مجالات النشاط المدرسي . 


ه يستخدم بفاعلية أسلوب الاتصال غير اللفظي . 


5 يقيم علاقات طيبة مع زملاثه ورؤسائه. 


١‏ حرم مشاعر التلاميذ. 


6 يوزع اهتامه على جميع التلاميذ . 
٠‏ يشخص أسباب سوء سلوك التلاميذ. 


١‏ يستخدم أساليب متنوعة لعلاج السلوك المشكل 
لدى التلاميدذ . 


خامسًا: كفاية التقويم : 
١‏ يستخدم أساليب التقويم المناسبة . 


؟" يصمم الأدوات المناسبة لقياس نمو التلاميذ. 
+ يعدل أساليب تدريسه تبمًا لتتائج التقويم . 

4 يحلل ويفسر نتائج الاختبارات المختلفة . 

ه يحدد نقاط الضعف في ضوء نتائج الاختبارات . 
5 بتبع أساليب التقويم المستمر. 

٠١‏ يتقن أساليب التقويم المرتبطة بالأهداف. 


م يعالج نتائج الضعف التى تحددها نتيجة 
التقويم . 
0 يستخدم أنواع الاختبارات التحريرية المختلفة . 


. يستخدم أنواع الاختبارات الشفوية المختلفة‎ ٠ 


١١‏ يصمم السجلات ويستخدمها لحفظ البيانات 
عن كل تلميذ. 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . خرف 


مدى الأهمية مدى التطبيق 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 


الأهمية الأهمية الأهمية تْمامًا أحيانًا نادرًا إطلاقا 


1 يمد التلاميذ بتغذية راجعة في ضوء نتائج 
الاختيارات . 


الأخ الكريم طالب التربية الميدانية / المحترم 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته. وبعد 

يحدوني الأمل الاستفادة من معلوماتك وخبراتك في الإجابة عن فقرات الاستبانة المرفقة عن 
الكفايات التعليمية اللازمة لمعلمى المرحلتين المتوسطة والثانوية . 

إن الإجابة عن فقرات الاستمانة (الكفايات التعليمية) نوعان : 
النوع الأول: يجاب عن مدى أهمية كل كفاية من الكفايات التعليمية اللازمة للمعلم وفق تدرج رباعي 
(مهمة. متوسطة الأهمية. قليلة الأهمية. عديمة الأهمية). 
أما النوع الثاني : فيجاب عن مدى تطبيقك لكل كفاية تعليمية وذلك وفق تدرج رباعي (مطبقة تمَامّاء 
مطبقة أحياناء مطبقة نادرّاء غير مطبقة إطلاقا) . 

يرجى الإجابة عن الأسئلة المتعلقة بالمعلومات العامة . كما امل قراءة الاستبانة ثم الإجابة عن فقراتها 
بوضع علامة ( /ا ) ني الحقل الذي تنطبق عليه إجابتك . علا بأن إجاباتك ستكون سرية ولن تستخدم 
إلا لأغراض هذه الدراسة . 

أشكركم سلفًا على تعاونكم في الإجابة عن أسئلة هذه الاستبانة, 

والسلام عليكم ورحمة الله وبركاته . 


الباحث 


عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 
قسم التربية - كلية التربية 
جامعة الملكث سعود 


ليرفا عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


أولا: معلومات عامة 

أرجو التفضل بالإجابة عن الأسثلة التالية وذلك بوضع علامة (/ل/ا ) في المربع الذي يناسبك . 
-١‏ العمر: 

؟4-٠6‎ ] 

لأ مكف 

“٠ ]‏ سنة فأكثر 


؟"- التخصص: 
ل] اجتماعيات [] علم نفس 


[ ] لغة عربية [] دراسات إسلامية 
[] رياضيات [] لغة إنجليزية 
[] أحياء ل] كيمياء 

[] فيزياء [] حاسب الي 

ل] تربية بدنية [] تربية فنية 


*- الحنسية : 
ل] سعودي [] غير سعودي 
ثانيًا: فيا يل عدد من الكفايات التعليمية اللازمة لمعلم المرحلتين المتوسطة والثانوية التي تسعى كلية 
التربية بجامعة الملك سعود إلى تنميتها لدى خريجهاء يرجى تحديد مدى أهمية كل كفاية ومدى 
تطبيقك هذه الكفايات أثناء التدريب الميداني وذلك بوضع علامة ( ل ) في المكان المناسب للدلالة 
على الإجابة . وفيها يل مثال توضيحي : 


مدى الأهمية مدى التطبيق . 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 
الأهمية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانًا تادرًا إطلاكا 


>/ تتقبل مشاعر التلاميذ /ة‎ ١ 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . خرف 


والآن أرجو التفضل بالإجابة وذلك بوضع علامة ( 277 ) في المكان المناسبء بعد كل كفاية 
تعليمية. وشكرا. 


مدى الأهمية مدى التطبيق 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غرر مطبقة 


الأهمية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانًا نادرًا إطلاقًا 
أولاً : كفاية إعداد الدرس : 
١‏ تصوغ أهداف الدرس بصورة سلوكية . 
"١‏ محلل محتوى الدرس إلى مكوناته الرئيسة . 
* تحدد أهداف الدرس في المجال المعرني . 
1 تحدد أهداف الدرس في المجال الوجداني. 
ه تحدد أهداف الدرس في المجال الحسي الحركي . 


1 تحدد التقنيات التعليمية المناسبة للدرس. 


٠‏ تحدد الطريقة المناسبة لتحقيق أهداف الدرس. 


4 ترتب خطوات الدرس بشكل متسلسل تساعد 
عل القهع: 


4 تختار الأنشطة التعليمية المناسبة . 


ثانيًا: كفاية تنفيذ الدرس : 
١‏ تحفز أذهان التلاميذ للمشاركة في الدرس من 
خلال استعراض الحوادث ذات العلاقة . 


وذ ” تستخدم تقنيات ال لتعليم في الوقت المناسب 
للدرس. 


ه تطرح أسئلة تثير اهتمام التلاميذ . 


51 تطرح أسئلة تنمي تفكير التلاميذ . 


34 عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 
لل اي ا اي ا ل 7 ا 2 ل يت 
مدى الأهمية مدى التطبيق 
يي م اام ا ا ا 2 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غير مطبقة 


الأهية الأهية الأهمية تمامًا أحيانًا نادرًا إطلانًا 


تربط المعلومات الحديدة بخبرات التلاميذ 
السابقة . 


ه تراعي الفروق الفردية بين التلاميذ. 
4 تستخدم أساليب التعزيز والتشجيع . 
٠‏ تستخدم اللغة الفصحى البسيطة. 


١‏ تطرح أسئلة متنوعة تغطي أهم مستويات التفكير 
العقلي. 
ثالا: الكفاية الأكاديمية والنمو المهني : 

. تتقن مادة تخصصك العلمي‎ ١ 


؟ تتابع الجديد ني بجحال تخصصك . 


* تظهر حماسة في أداء عملك . 


؛ تخرص عل الانقام بالوفت ف مواعيد العمل 
© تستفيد من خبرات الآخرين . 
5 تتايع الجديد في المجال التربوي . 


٠7‏ تنوع مصادر المعرفة أكثر مما يحويه الكتاب 
المدرسى . 


4 تبتم بالمشكلات الاجتماعية والثقافية التي تواجه 


4 تستفيد من معلوماتك الثقافية والاجتماعية العامة 
في محال التدريس . 


مارساتك التعليمية وتطويرها. 


رابعا: كفاية العلاقات الإنسانية وادارة 
الصف : 
١‏ تشكل علاقات حسنة مع التلاميذ. 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم. . . "54١‏ 
مدى الأهمية مدى التطبيق 
م الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطيقة مطبقة مطيقة غير مطبقة 


الأهمية الأهمية الأهمية تَامًا أحيانا نادرًا إطلاقًا 


؟ تحافظ على النظام داخحل حجرة الصف . 


* تتقبل آراء التلاميذ. 


ه تستخدم بفاعلية أسلوب الاتصال غير اللفظي . 


5 تقيم علاقات طيبة مع زملائك ورؤسائك . 
٠‏ محترم مشاعر التلاميذف. 

4 توزع اهتمامك على جميع التلاميذ. 

4 تتصرف بحكمة في المواقف المحرجة . 
٠‏ تشخص أسباب سوء سلوك التلاميذ . 


لدى التلاميذ . 


ص 


١ 


خامسًا: كفاية التقويم : 
١‏ تستخدم أساليب التقويم المناسبة . 


١‏ تصمم الأدوات المناسبة لقياس نمو التلاميذ. 
* تعدل أساليب تدريسك تبعًا لنتائج التقويم . 


4 تحلل وتفسر نتائج الاختبارات المختلفة . 


. تحدد نقاط الضعف في ضوء نتائج الاختبارات‎ ٠ 


5 تتبع أساليب التقويم المستمر. 
٠‏ تتقن أساليب التقويم المرتبطة بالأهداف. 


4 تعالج نتائج الضعف التى تحددها نتيجة 
التقويم . 


4 تستخدم أنواع الاختبارات التحريرية المختلفة . 


5 عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


ا اا سبي ب ب بيب ست 
مدى الأهمية مدى التطبيق 


الكفايات التعليمية مهمة متوسطة قليلة عديمة مطبقة مطبقة مطبقة غبر مطبقة 
١ ١‏ 0 الأهمية الأهمية الأهمية تمامًا أحيانا نادرا إطلاقا 
ل سس للالاسللسبسسبب-بب- )-يييبايييبيبيبيبيبيبييبيبي ب ل ل 0 
شحوم أنواع الاختبارات الشفوية المختلفة . 
١‏ تصمم السجلات وتستخدمها لحفظ البيانات 

عن كل تلميذ. 
تمد التلاميذ بتغذية راجعة في ضوء نتائج 
الاختبارات. 


ملحق رقم (4) 
متوسط درجات الأهمية والتطبيق لكل فقرة من فقرات الاستبانة 
(قائمة الكفايات التعليمية) من وجهة نظر طلاب التربية الميدانية والمشرفين عليهم 
المتوسط الحسابي للأ*مية المتوسط الحسابي للتطبيق 
المجال رقم الفقرة 2 من وجهة نظر من وجهة نظر 
المشرفين الطلاب المشرفين الطلاب 


١‏ ١ل"‏ اكلار” اللرم اعورم 
١‏ ا" لاحر اودر االورم 
عار" مر ملام اماس 
0 ش02 
سداد السدرسن اد د اك" 
.0 الا لك خا ل" 
ااا ا ا 1 0 
5 كي .2 لدان ل 
ز [ ز[ز[ز[ ز ‏ 00000 
7 كل" اكمىرم للم الإماسم 
يي لل ا ا لت ا لاس 
4 لاك" ككف" اهار الار»م 


4م 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم . . . و 


المتوسط الحسابي للأهمية المتوسط الحسابي للتطبيق 
المجال رقم الفقرة 0 من وجهة نظر من وجهة نظر 


المشرفين الطلاب المشرفين الطلاب 


١‏ 10" اللار” املا لوسرم 
0 وورم ‏ ا ولار”م الم العام 
ى يي اللي ل اي 
3 لم“ مم ا ولمم كرورم 
لبخ اد ه ل لكا لل شل الي 
5 لاشر” ‏ الار ‏ ا خم امام 
7 جورخ لالار”م امم السام 
4 اي الي 11 اللي 
94 لاؤر” ‏ الاحىر”م ‏ ارم الامرم 
٠‏ اي الل لا الو 
١‏ ا اللي ال ل 
١‏ مررع الاحى 075500" وهام 
" قمر الار” الال اكبرم 
ق كم لمم رم اعورم 
3 ملع اكور" كر آرم 
الأكاديمي والنموالمهني :7 ملارم ‏ لالار” خم السام 


14" عبدالعزيز بن عبدالوهاب البابطين 


ذذذذذزذز[زذزذز زذزذزذزذز ز ذزذزذزذزذز* آذ 2 
المتوسط الحسابي للأهمية المتوسط الحسابي للتطبيق 


المحال رقم الفقرة من وجهة نظر من وجهة نظر 


المشرفين الطلاب المشرفين الطلاب 


/ى كني لعاف عدي يفا 
1 ا اااي ا لل لين 
84 ١م"‏ مه" 48" كا 


١‏ حكن جين /اة," لاكرم 

1 اكور" االكورم السرم اسلارم 

“ا مر رم ارا ميم 

4 | "مر كترم هارم املرم 

0 لمي لل تي المسين ‏ ا 
العلاقات الإنسانية وإدارة الصف كي ا ا ا كا اا ا ا 1 

5 الافر”" #مرم الاورم ‏ ايرس 
جت ب ب ل بف له ا لطا ميت 

و *,4١ 5٠‏ /ا١1,؟*‏ ؟/ا,؟* 
لكك ات ا ا ا ا 11ل قر ك1 0 10111 

م 64:5* * 8" وحن 
لك ا ا ا ا ا ا 1 1011 

84 /اة,* وكبين ١ه"‏ لكين 


الكفايات التعليمية اللازمة للطالب المعلم. . . 2726" 


تابع - جدول رقم 5. 
المتوسط الحسابي للأاهمية المتوسط الحسابي للتطبيق 
المجال رقم الفقرة 2 من وجهة نظر من وجهة نظر 

المشرفين الطلاب المشرفين الطلاب 

150 لاى" لخر" للا‎ ١ 

" اخر ل مر اللا لل” 

و 1" لكر" ال الال 

3 اميم :6,* و كنل 9,٠5‏ 

0 1#" ارخ" ,”ا الالارم 

التقويم 5 مسي للستي الست ل كين 

و7 اي ال ير ير ل كن 

4 املك يي ال 7 شين 

9 ع للستي لل ل كن 

ل كت ا“ تت 00هث” 

١١‏ الا الى" كك كر" 

١‏ كار" ل "الا 5ك لام 

المعدل العام 5  "‏ ااخكلرخ"“ ‏ الا ا الا 


النسبة المثوية 


5/ ا لاا م/ 


نا عبد العزيز بن عبدالوهاب البابطين 
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السعودية . الرياض : مركز البحوث التربوية, كلية التربية. جامعة الملك سعود. 9497١م.‏ 

[16] شبارة, أحمد غختار. «تقويم اكتساب الكفايات التعليمية في ضوء مبادىء التعلم الإتقاني لدى 
طالبات الكلية المتوسطة للمعلات بمسقط . » التربية المعاصرة. رابطة التربية الحديثة. القاهرة. 
ع7 (يونيو”1997م), ص ص 398-1١97‏ . 
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5. 


يجلة جامعة ا ملك سعود. م 0 العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 514-544 (1416اه/1560م). 


انجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات المقالية والموضوعية 
عبدالله أحمد الدوغان 


أستاذ مساعد , قسم علم النفسء كلية التربية» 
جامعة اللك سسعود » الرياض . الملكة العربية السعودية 


ملخص البحث . تناولت هذه الدراسة مقارنة اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات المقالية 
باتجاهاتهم نحو الاختبارات الموضوعية . كا تناولت مقارنة اتجاهاتهم نحو كل نوع من هذه الاختبارات على 
حدة تبعا لختلف مستوياتهم الدراسية وتخصصاتهم ومستويات تحصيلهم . 


وقد تم تصميم أداة لهذا الغرض اشتملت على قسمين كل واحد منها يقيس الاتجاه نحو نوع من 
هذه الاختبارات . وبعد عرض الأداة على مجموعة من المختصين. تم تطبيقها على عينة استطلاعية حجمها 
طالبًا من مجتمع الدراسة للتحقق من ثباتها وصدقها. 

أجريت هذه الدراسة على عينة حجمها 77 طاليًا من طلبة جامعة الملك سعود الذكور في مرحلة 
البكالوريوس المسجلين للفصل الدراسي الثاني لعام 417 1ه/14847م. وقد اشتملت العينة على مختلف 
المستويات الدراسية والتخصصات . 


أظهرت نتائج التحليل الإحصائي أن اتجاه طلبة الجامعة نحو الاختبارات الموضوعية كان أكثر إيجابية 
من اتجاههم نحو الاختبارات المقالية بفرق دال إحصائيًا. ى) أظهرت النتائج أن اتجاه الطلبة نحو أي نوع 
مستقل من هذه الاختبارات لا يختلف باختلاف المستوى الدراسى للطلبة أو التخصص أو مستوى 
التحصيل . والنتيجة الأساسية لهذه الدراسة هي أن طلبة الجامعة باختلاف مستوياتهم الدراسية 
وتخصصاتهم ومستويات تحصيلهم يفضلون الاختبارات ال موضوعية على الاختبارات المقالية : 


الخ 


َه" عبدالله أحمد الدوغان 


مقدمه 

تصنف الاختبارات التحصيلية التي يستخدمها المدرسون في تقويم طلابهم إلى نمطين' 
رئيسين هرا 

الاختبارات ال مقالية 5اوء! (©دود© » ويقصد بها الاختبارات التي نحتوي عل أسئلة تبدأ 
عادة بمثل ماذا؟ , وكيف؟. ولاذا؟, اشرحء علل. . . . إلخ. وتتطلب من المفحوص أن 
يستدعي الإجابة ويصوغها وينشئها من عند نفسه. وتسمى في بعض مراجع القياس 
بالاختبارات ذات الإجابة المصوغة أ الممئية و5أو2] 16500115 الل ص7594؛ 
؟, صسص١ة].‏ 

والاختيارات ا موضوعية وزوم] 05/6106 » ويقصد بها الاختبارات التي يقتصر فيها 
دور المفحوص على الحكم على صحة العبارة أو خطتئها (صح خطأ ء5اة؛ - عن ). أو 
التعرف على الإجابة الصحيحة واختيارها من بين عدة بدائل تعرض أمام المفحوص 
(الاختيار من متعدد ععزهطء ءامناناهم ) .2 أو الربط بين طائفتين أو قائمتين من البيانات أو 
المعلومات (المطابقة 58نط:2 ). ويسمى هذا النوع بالاختبارات ذات الإجابة المنتقاة 
5م65 - لعاءعاء5 [1» صصلاة"؟ ؛ 7 ص .]3١‏ 

ويعد اختبار الاختيار من متعدد أكثر أشكال الاختبارات الموضوعية استخداما 
وأفضلها قياسًا لمعظم الأهداف التعليمية والمستويات المعرفية »1١[‏ ص١0؟؛‏ ”ء 
ص7١‏ ؛ 4. ص7588 ؛ ©. ص78" . وغالبًا ما تكون هي النموذج الممثل للاختبارات 
الموضوعية [5» ص07 7] . 

ويتطلب كل من النوعين عملية عقلية تختلف عنما يتطلبه الآخر. فبينا تتطلب 
الاختبارات المقالية من المفحوص أن يقوم باستدعاء المعلومات واسترجاعها من ذاكرته فإن 
الاختبارات الموضوعية من جهة أخرى تتطلب التعرف على الإجابة المعروضة أمامه. ولهذا 
تسمى الاختبارات المقالية أحيانًا باختبارات الاستدعاء 5اوه؛ !681+ » وتسمى الاختبارات 
الموضوعية باختبارات التعرف 5ا5ع] 211102ع0ء6: [لا. ص ص1867. .]181١‏ 


5-0 م كلمات نمط ونوع وشكل في هذا البحث بمعنى واحد ويقابلها في اللغة الإنجليزية عمبرن:وء 


أو 11121 أوع]. 


ا تجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات . . . ليف 


وعندما يضع المدرس اختباره لتقويم طلبته فإنه في الغالب يضع في اعتباره عدة أمور 
تساعده على تحديد نوع الاختبار أهمها طبيعة المادة المراد قياسها وظروف الاختبارء والزمن 
المتاح لإعداد الاختبار. وتطبيقه. وتصحيحه. وتلعب خبرة المدرس ومهارته واقتناعه دورًا 
أساسيًا في اختيار ذلك النوع أو غيره [؟. ص؟9؛ 48. ص5١ .]١‏ 


مشكلة البحث 

إن أخذ وجهة نظر الطالب واتجاهه وتفضيله في الاعتبار عند تخطيط الاختبار وإعداده 
أمر قلم| يشار إليه من قبل الدارسين والمختصين . ومادام الطالب هو المحور الأساسى للعملية 
التعليمية» فإن صنع القرار التربوي با يتفق مع حاجاته وميوله يساعده كى| تجاغد المننؤولين 
عن التعليم على تحقيق الأهداف المرجوة. ىا أن فهم الطالب ومعرفة ميوله واتجاهاته ومراعاة 
ذلك عند إعداد الاختبار ب| لا يتعارض مع أهداف الاختبار وطبيعة المادة.» قد يساعد على 
خفض قلق الطالب وزيادة دافعيته. كما يساعد على تكوين اتجاهات إيجابية نحو 
الاختبارات والمادة المدروسة . 

ولقد عني بعض الباحثين بدراسة اتجاهات الطلاب نحو المواد المختلفة كاتجاهاتهم 
نحو اللغات أو الرياضيات أو العلوم أو المواد أو اتجاهاتهم نحو المدرسة والبيئة المدرسية ؛ كى) 
عنى بعضهم الآخر بدراسة قلق الاختبار وعلاقة ذلك القلق بشخصية الطالب أو تحصيله 
أو ذكائه . إلا أن اتجاه الطالب نحو شكل الاختبار ونمطه لم يحظ بنصيب من هذه الدراسات 
[3ء ص07١17].‏ 

وهذا البحث محاولة للكشف عن الفروق بين اتجاهات طلبة جامعة الملكث سعود نحو 
كل من نوعى الاختبارات المقالية والموضوعية. والكشف عن مدى اختلاف تلك الا تجاهات 
تبِعًا لحري الطاليت الدراسي أو تحصيله أو تخصصه. 


أسئلة البحث 
١‏ هل يختلف انجاه طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات المقالية عن تجاههم 
نحو الاختبارات الموضوعية؟ 


عم" عبدالله أحمد الدوغان 


٠‏ هل يختلف اتجاه طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات المقالية باختلاف 
مستواهم الدراسي أو ع تحصيلهم أو تخصصهم؟ 

7 هل يختلف اتحجاه طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات الموضوعية باختلااف 
مستواهم الدراسي أو تحصيلهم أو تخصصهم؟ 


التعريف الإجرائي لمتغيرات البحث 

١-نوع‏ الاختبار أو نمطه. ويعني الشكل الذي تصاغ فيه أسئلة الاختبارء وهذا 

ده أو النمط إما مقالي أو موضوعي . 
الاتجاه نحو نوع الاختبار» ويعني درجة الطالب على مقياس الاتجاه نحو كل من 
ا المقاللي والاختبار الموضوعي . 

 “‏ المستوى الدراسي ويعني المرحلة الدراسية للطالب. وقد صُنْففَ الطلاب في ضوء 
هذا المتغير إلى قسمين : المستويات الدراسية الدنيا وتضم طلاب السنتين الدراسيتين الأولى 
والثانية . والمستويات الدراسية العليا وتضم السنتين الدراسيتين الثالثة والرابعة (والخامسة 
في بعض الكليات العلمية) . 

4 - مستوى التحصيل. ويعني المعدل التراكمي للطالب وقد صنف الطلاب في ضوء 
هذا المتغير إلى قسمين: فئة التحصيل المنخفض. وتضم الطلاب الذين يقل معدهم 
التراكمي عن الإرباعي الأول (المثين 6؟). وهم الربع الأدنى من العينة في مستوى 
التحصيل . والمستوى الأعلى للتحصيل ويضم الطلاب الذين يزيد معدلهم التراكمي على 
الإرباعي الثالث (المئين ه/ا). وهم الربع الأعلى من العينة في مستوى التحصيل . 

ه ‏ التخصص: وقد صنف الطلاب في ضوء هذا المتغير إلى قسمين: التخصص 
العلمي. ويضم الطلاب المنتمين إلى إحدى الكليات العلمية (العلوم. الطب. طب 
الأسنان» العلوم الطبية. الصيدلة., الهندسة, العمارة والتخطيط. الزراعة. الحاسب الآلي) 
أو إلى أحد الأقسام العلمية بكلية التربية . والتتخصص الأدبي. ويضم الطلاب المنتمين إلى 
إحدى الكليات الأدبية (الآداب. العلوم الإدارية) أو إلى أحد الأقسام الأدبية بكلية 
التربية . 


اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات . . . اوضتفا 


فروض البحث 

١‏ - لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين متوسط اتجاه طلبة الجامعة نحو الاختبار 
المقالي ومتوسط اتجاههم نحو الاختبار ا موضوعي . 

؟ - لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين متوسط كل بند في مقياس الاتجاه نحو 
الاختبار المقاللي ومتوسط البند الذي يقابله في مقياس الاتجاه نحو الاختبار الموضوعي . 

* - لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار المقالي بين طلبة 
الجامعة ذوي المستويات الدراسية الدنيا والمستويات الدراسية العليا. 

- لا يوجد فرق ذودلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار المقالى بين طلبة 
الجامعة ذوي التحصيل المنخفض والطلبة ذوي التحصيل المرتفع . 

© لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار المقالي بين طلبة 
التخصص العلمي وطلبة التخصص الأدبي. 

5 - لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار الموضوعي بين 
الطلبة ذوي المستويات الدراسية الدنيا والطلبة ذوي المستويات الدراسية العليا. 

- لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الانجاه نحو الاختبار الموضوعي بين 
الطلبة ذوي التحصيل المنخفض والطلبة ذوي التحصيل المرتفع . 

6 لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في الاتجاه نحو الاختبار الموضوعي بين طلبة 


التخصص العلمي وطلبة التخصص الأدبي . 


الإطار النظري والدراسات السابقة 

كان استخدام الاختبارات المقالية في تقويم التحصيل الدراسي هو السائد تاريخيّا 
حتى بدأ انتقادها من قبل التربويين والقياسيين 0006]513255علاوم منذ بداية هذا القرن 
الميلادي وحتى منتصفه. واستجابة لهذا النقد ظهر استخدام الاختبارات الموضوعية التي 
أخذت تحل محل المقالية شيئًا فشيئًا أو تزاحمها خاصة في الولايات المتحدة الأمريكية, إلا أن 
المقالية مازالت تحظى لدى عدد غير قليل من المدرسين بالقبول في الولايات المتحدة نفسها 
ولدى كثير منهم في دول أخرى مثل دول أوربا والدول العربية [ه» ص40"؛ 5غ 
ص؛؟ ١‏ ]. 
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ولكل من هذين النوعين مناصر ون ومعارضون وبميزات وعيوب . فمن مميزات الالنا 
المتفق عليها عدم تأثرها بالتخمين. وسهولة صياغتهاء وإمكان إعدادها في وقت قصير نسب 
بالمقارنة إلى الاختبارات الموضوعية . ولكن من أبرز عيوءها صعوبة تصحيحها (تقدير الدرجا 
عليها) والوقت الذي يستغرقه ذلك التصحيح أو التقديرء وانخفاض موضوعيتها وثبات, 
وعدم شموها للسلوك المراد قياسه . 

والاختبارات الموضوعية تفوق المقالية بموضوعيتهاء وسهولة تصحيحها وسرعتها, 
وإمكان تحليلها إحصائيّا. وارتفاع صدقها وثباتها وشموها للموضوع المراد قياسه. وتلك 
خصائص قياسية (سيكومترية) تجعل أصحاب القياس أكثر حماسًا لما من الاختبارات 
المقالية . لكنها في المقابل يعاب عليها صعوبة إعدادها وتأثرها بالتخمين. 

وهذه بعض خصائص الاختبارات المقالية والموضوعية يكاد الاتفاق حوها يكوز 
كبيرًا. غير أن هناك جوانب تتعلق بالمفاضلة بين هذين النوعين من الاختبارات. وهذه 
الجوانب محل خلاف بين المختصين في القياس. وأهم هذه الجوانب المتنازع حوها هو هل 
يقيس هذان النوعان أهدافا تربوية واحدة ومستويات عقلية واحدة. أم يختص كل منى 
بقياس أهداف تربوية ومستويات عقلية تختلف عما يقيسه الآخر؟ يرى «تشيس» 035 أن 
كل نوع من هذه الاختبارات يناسب أهدافا معينة» وأنه بحسب طبيعة الأهداف المراء 
قياسها ومستويات هذه الأهداف يتم اختيار النوع الملائم . فالمقالي مناسب لقياس أهداف 
ذات مستوى عال من التفكير المعرفي كالتنظيم والتحليل والتركيب والتقويم. لكنه غم 
ملائم لقياس المعلومات البسيطة والحقائق والمفردات اللغوية. والاختبار الموضوعي ملائ 
لقياس هذه المعلومات البسيطة والحقائق والتصنيفات, لكنه غير مناسب لقياس تلك 
المستويات العليا من الأهداف . فليس هناك إذن نوع واحد من الاختبارات مناسب لقياسر 
كل الأهداف [7. ص ل/ا١٠].‏ 

ومع أن «ثورندايك وهيجن» 113865 200 نم1505 يشيدان بما في الاختبارات 
الموضوعية من قدرة على قياس مساحة واسعة من الأهداف التربوية وبطريقة أدق وأكه 
فعالية» لكنهما يؤكدان أن هناك أهدافا يمكن قياسها أفضل من خلال الاختبارات المقال 
مثل القدرة على اختيار الأفكار وتنظيمها وعرضهاء وكذلك الأهداف التى تركز على إنتاء 
الحلول الأصيلة والمبدعة [5» ص78؟]. ْ ١‏ 
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ولخسين «كرونباخ» طع قط صمت أنضينا إلى أن استخدام أحد النمطين. المقالي 
أو الموضوعي. يعتمد على القدرة المقيسة. فإن كانت القدرة المقيسة تحتاج تفكيراً 
تقاربيا ستكلصتط) أمعع1ء 9مم مثل فهم المعلومات أو استيعاب الحقائق فاستخدام الموضوعية 
أولى. أما إن كانت القدرة المقيسة تحتاج تفكيرا تباعديًا ع«كاهنط) :«ععءءذك كصياغة خطة 
أو تقويم مشروع أو نقد عمل أدبي أو فني فالمقالية أولى .٠١[‏ صلاه"] . 

ويرى «جابر» أن بإمكان هذين النوعين قياس أي ناتج تعليمي بغض النظر عن 
مستواه في تصنيف الأهداف [ه. ص 774]. ولكنه مع ذلك يرى أن المقالي أقل من 
الموضوعي ملاءمة في قياس الحقائق والمصطلحات وأكثر ملاءمة في قياس النواتج التعليمية 
ذات المستوى المعرفي العالي التي تتضمن تركيبا وتقويًا [ه. ص ه 4 "]. 

ويؤكد أبو علام على أخذ أهداف التدريس المراد قياسها في الاعتبار عند اختيار نوع 
الاختبار فيقول: «يجب أن يكون أساس المفاضلة بين الأنواع المختلفة هو أهداف التدريس 
التي يزمع الاختبار قياسها» [لا. ص67 .]١‏ 


وتذهب «أنستازي» :5ه في المقابل إلى ترجيح كفة الموضوعية على المقالية وترى 
أنه باستثناء المهارات الكتابية. فإن كثيراً من المهارات التي يعتقد أنها لاتقاس إلا عن طريق 
المقالية يمكن قياسها بالطريقة الموضوعية . فالاختبارات الموضوعية يمكن أن تقيس عمليات 
التفكير المعقدة. وعمليات الاستدلال والتقويم واستخدام المعرفة في مواقف جديدة . لذلك 
فا موضوعية - عند أنستازي - أفضل من المقالية على وجه العموم » وإنما يشجع استخدام 
الاختبارات المقالية في المدارس على أخها وسيلة تعليمية لتعزيز وتنمية المهارات الاتصالية لدى 
الطلاب .1١1١[‏ ص86 ؛ ]. 


كا أن «مهرنز. للهمان» سقصطع.آ1 لهج كدعوطء24 لا يسلمان بدعوى أن المقالية أعلى 
كفاءة في قياس العمليات العقلية من الموضوعية. ويريان أنه لا يوجد دليل علمي لدى 
المدعين بذلك. وهما يريان أنه فيا عدا قياس قدرة الطالب على التعبير وقياس مهارته 
الكتابية» فالموضوعية مقدمة عليها لقدرتها على قياس مختلف الأهداف أولاً. ولخصائصها 
السيكومترية الفائقة ثانيًا 1١13‏ ص١١٠].‏ 
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ويميل أبو حطب وزميلاه إلى تفضيل الاختبارات الموضوعية. ويسلمون بإمكانها 
قياس مختلف نواتج التعلم البسيط منها والمعقد. ويكادون يحصرون أفضلية الاختبارات 
المقالية في قياس القدرة على تنظيم الأفكار وعرضها والقدرة على البيان والتفسير [17. 
ص١ ١٠‏ 5]. 


ويقف «ايبل وفرزبي» عنطوعء لصة اعطط2 موقفًا وعيطا يختلف عمن سبقهما من 
الباحثين والمختصين إذ يريان أن كلا النوعين يمكن أن يقيسا المهارات نفسها والمستويات 
نفسها تقريباء ويمكن أن يستخدما لقياس أي تحصيل تربوي مهم . وأن اختيار المدرس 
لأي منبي ينبغى ألا يعود إلى طبيعة ال هدف المراد قياسه أو مستوى ذلك الهدف. لكن الذي 
يجب أن يحدد الاختيار هو العوامل والظروف العملية للمدرس» كالسهولة والفعالية المرتبطة 


بالوقت المتوافر وعدد الطللاب ومهارة المدرس اليك ص .]١ ١5١‏ 

ومن خلال دراسة «زيندر» ظهر أن معظم أفراد العينة من الطلاب يرون أنهم يبذلون 
جهدًا أكبر أثناء الإعداد للاختبار المقاليى من الجهد الذي يبذلونه أثناء إعدادهم لاختبار 
الاختيار من متعدد [5» ص07 ؟7]. 


من جهة أخرى فإن «مهزنز وهمان» ينفيان أن المقالية تعزز عادات دراسية أكثر فعالية 
من الاختبارات الموضوعية ويريان أن ذلك من دعاوى أنصار المقالية التى يعوزها الدليل. 

ويشيران إلى أن هناك دراسات دلت على أن الطالب لا يذكر أكثر ولا أفضل أثناء 
إعداده للاختبارات المقالية .]٠١ ١ص »١51[‏ 

وبصدد المفاضلة بين النوعين تبقى قضايا أخرى كثيرة وجديرة بالتساؤل والبحث 
خاصة تلك التي تتناول جانب الطالب. مثل هل الأسئلة المقالية أصعب على الطالب من 
الأسثلة الموضوعية؟ وأمهما أكثر إمتاعًا له؟ وأي النوعين يثير قلقه أكثر؟ وأي النوعين يفضله 
الطالب بشكل عام؟ وأسئلة أخرى قلم| أجابت عنها الدراسات السابقة . 

ودراسة «زيندر» إحدى هذه الدراسات القليلة التي تناولت جانب الطالب في تقويم 
أنواع الاختبارات والمفاضلة بينباء وقد لمس هذا الباحث ندرة هذا النوع من البحوث [5. 
ص727]. 


ا تجاهات طلبة جامعة الملكث سعود د نحو الاختبارات 2 لاه ”3 


حاول زيندر في دراسته مقارنة اتجاهات طلبة الثانوية نحو الاختبارات المقالية 
باتجاهاتهم نحو اختبارات الاختيار من متعدد - النموذج الأمثل للاختبارات الموضوعية . 
وقد اختار الباحث لدراسته ١17/54‏ طالًا وطالبة من المرحلة الثانوية» وطبق عليهم أداتين: 
الأولى - وهي الرئيسة - وتضم عشر فقرات تمثل عشرة أبعاد هي : الصعوبة بإغلده146ك , 
والتعقيد لإ)ناءام10م» . والوضوح 17ةاء» والتشويق إوع1ع12)6 . وا الخداع ووع م21 » 
والإنصاف 55 .ء والقيمة (الأهمية) عناة؟ , وتوقع النجاح ل 7قاععم*ء 5ووع51060 2 
ودرجة إثارة القلق 0ع701كء إاع1امة 014 ععروعل »2 ٠‏ والارتياح لنمط الاختبار ©35ء ]3 98ذاءء1. 
قله طانس أما الأداة الثانية فقك استعملت كا لصدق الأداة الرئيسة. وقد اشتملت على 
سبعة أبعادى وكانت عبارة عن مفاضلة بين النوعين يطلب من المفحوص اختيار النوع الذي 
تنطبق عليه الصفة أكثر. 

وقد أظهرت نتائج البحث أن الاتجاه نحو الاختيار من متعدد كان أعلى من الاتجاه 
نحو الاختبار المقالي 0 تفضيل طلبة المرحلة الثانوية للاختيار من متعدد على الاختبار 
المقالي . 

وقد أجرى «زيندر» مقارنة تفصيلية بين الاتجاه نحو نمطي الاختبار تناولت أبعاد 
المقياس العشرة كلا على حدة. وقد جاءت نتيجة هذه المقارنة متفقة مع النتيجة الكلية» 
حيث كانت الفروق في الاتجاه لصالح الاختيار من متعدد في جميع البنود ما عدا بعدًا واحدًا 
يتعلق بأهمية نوع الاختبار. فقد ظهر أن أفراد العينة يرون أن الاختبار المقالي أكثر أهمية من 
الاختيار من متعدد[". ص ص" ه”7"8/8-7]. 


الممبج والإجراءات 
عيئة الدراسة 
أجريت هذه الدراسة في مدينة الرياض على طلبة جامعة الملك سعود الذكور 
المسجلين لمرحلة البكالوريوس في الفصل الثاني لعام لحمو ا 
وقداتم اختيار عينة البحث عشوائيًا بالطريقة العشوائية العنقودية (أو الطريقة 
العشوائية للتجمعات) 08ذام53:0 2300010 5661نااء. وذلك باختيار عينة من شعب مقررات 
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الدراسات الإسلامية التي يسجل بها جميع طلبة الجامعة من مختلف التخصصات الأدبية 
والعلمية ومن جميع المستويات الدراسية بمراحلها الأولى حتى الأخيرة . 

وقد تم تطبيق الأداة على "0٠‏ طالبًاء وعند التحليل تم استبعاد /ا7 ورقة إما لعدم 
اكتمالحاء أو الشك في صدق إجابتها (كأن تكون إجابات الطالب جميعًا في خانة واحدة مثل 
اختيار محايد الجميع العبارات . أو أن تكون إجاباته متناقضة) . 


أداة البحث 

أداة البحث هي مقياس الانجاه نحو الاختبارات المقالية وا موضوعية . وهي من إعداد 
الباحث . وتضم الأداة ثلاثة أقسام : القسم الأول يشتمل على معلومات أولية عن الطالب . 
والقسم الثاني يضم عشرين عبارة تقيس الاتجاه نحو الاختبارات المقالية . والقسم الثالث 
يضم عشرين عبارة ممائلة لعبارات القسم الثاني وتقيس الاتجاه نحو الاختبارات الموضوعية. 
وليس من فرق بين عبارات مقياس الاتجاه نحو الاختبارات المقالية وعبارات مقياس الاتجاه 
نحو الاختبارات الموضوعية سوى استبدال كلمة مقالي بكلمة موضوعي . وتتم الإجابة عن 
كل عبارة من خلال خمسة اختيارات على مقياس ليكرت بحيث تعطى خمس درجات لموافق 
عدا وأربع درجات لموافق . وثلااث درجات ملحايد. ودرجتان لغير موافق . ودرجة لغير 
موافق إطلاقاء وذلك بالنسبة للعبارات الموجبة. أما العبارات السالبة فقد عكس فيها 
التقدير بحيث أعطيت أعلى الدرجات لغير موافق إطلاقا وأقلها لموافق جدًا . 


ثبات المقياس 

طبق المقياس على عينة استطلاعية حجمها 88 طالبّاء وحسب الثبات بطريقة 
التجزئة النصفية مع التصحيح بمعادلة سبيرمان براون. وكذلك بطريقة ألفا التي وضعها 
«كرونباخ . ) فكان ثبات مقياس الاتجاه نحو المقالي 85 , بطريقة التجزئة النصفية. و/41, 
بطريقة ألفا. وكان ثبات مقياس الاتجاه نحو الموضوعي 87, بطريقة التجزئة النصفية, 
و85, بطريقة ألفا. 
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صدق المقياس 

تم إعداد المقياس بساءً على الأطر النظرية الواردة في مراجع القياس النفسي 
والتربوي. وبناءً على المقياس المعد من قبل زيندر الذي أصبيحت بنوده ضمن بنود أداة 
الدراسة ال حالية . ومن ثم عرض المقياس على مجموعة من أعضاء هيئة التدريس بقسم علم 
النفس الذي يعمل فيه الباحث للحكم على وضوح العبارات وملاءمتها وشموطها. وقد نتج 
عن ذلك تعديل بعض العبارات وحذف بعضها وإضافة أخرى. ثم تم حساب الصدق 
الداخلي للمقياس عن طريق حساب علاقة كل فقرة بالدرجة الكلية للمقياس بعد التطبيق 
الاستطلاعي للمقياس. وقد تم بناءً على ذلك حذف عبارة واحدة كان ارتباطها بالدرجة 
الكلية ضعيقًا (أقل من 76 ,). 
التطبيق العبائي للمقياس 

بعد التعديل النهائي للمقياس والتحقق من صلاحيته تم تطبيقه على عيئة البحث 
الرئيسة الي تم اختيارها عشوائيا من بين الشعب الخاصة بمقررات الدراسات الإسلامية 
بمستوياتها المختلفة ٠١١(‏ سلم. ”١٠سلمء‏ “*١٠سلمء.‏ 4١٠سلم)‏ والتي تضم 
مجموعات من الطلاب من مختلف كليات الجامعة وتخصصاتها في مختلف المراحل الدراسية . 

وتفاديًا لما يمكن أن تحدثه الاستجابة على المقياس الأول من تأثير في الاستجابة على 
المقياس الثاني فقد قام الباحث بإجراءين: أحدهما الترتيب المتعاكس للمقياسين -65]هناهء 
0 63132664 بحيث يظهر مقياس الاتجاه نحو الاختبار المقالى سابقا للاتجاه نحو الاختبار 
الموضوعي عند طالب. ويظهر مقياس الاتجاه نحو الاختبار الموضوعي سابقًا للاتجاه نحو 
الاختبار المقالى عند طالب اخخر. 

والإجراء الآخر هو ترك فاصل زمني في التطبيق بين المقياس الأول والمقياس الثاني. 
بحيث يجيب الطالب عن المقياس الأول في بداية المحاضرة ويجيب عن المقياس الثاني في 
نهايتها . 

نتائج الدراسة 

أولا: اختبار الفروض المتعلقة بالسؤال الأول : «هل يختلف اتجاه طلبة جامعة الملك 

سعود نحو الاختبار المقالى عن اتجاههم نحو الاختبار الموضوعي ؟ ) ويندرج تحت هذا السؤال 
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فرضان استخدم معهم| اختبار «ت)») لتحديد دلالة الفروق بين المتومسطات المترابطة وذلك 
لأن مقياسي الاتجاه طبقا على العينة نفسها .١8[‏ ص١5"]‏ . 

الفرض الأول : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية بين متوسط اتجاه طلبة الجامعة نحو 
الاختبار المقالي ومتوسط اتجاههم نحو الاختبار ا موضوعي 2 ويوضح جدول رقم ١‏ متوسط 
اتجاه العينة نحو كل من الاختبار المقالي وال موضوعي والانحراف المعياري ومستوى. دلالة 
المرق . 
جدول رقم .١‏ المتوسط الحسابي (م) والانحراف المعياري (ع) واختبار «ت» لدلالة الفروق بين 

متوسطي اتجاه طلبة الجامعة نحو الاختبار المقاللي والاختبار الموضوعي . 


المقياس مم ع قيمة ت مستوى الدلالة 
الاتجاه نحو المقالي /اارمه ما سا 6 ١,ة‏ أقل من 
الانجاه نحو ا موضوعي ١أ1.م؟ع‏ لمع ١",‏ لك 


ويشير جدول رقم ١‏ إلى وجود فرق بين المتوسطين دال إحصائيًا يتبين من خلاله أن 
اتجاه طلبة الجامعة نحو الاختبار الموضوعي (أكثر إيجابية) أعلى من اتجاههم نحو الموضوعي . 

الفرض الثاني : «لايوجد فرق ذودلالة إحصائية بين متوسط كل بند قِ مقياس الاتجاه 
نحو الاختبار المقالي ومتوسط البند الذي يقابله في مقياس الاتجاه نحو الاختبار الموضوعى . » 


ويشير جدول رقم ؟ إلى متوسط كل بند وانحرافه المعياري . ودلالة الفرق فيه بين 
الاتجاه نحو الاختبار المقالي والاتجاه نحو الاختبار الموضوعى . علًا بأن نص البند فى كلا 
المقياسين واحد ماعدا استبدال كلمة مقالي في المقياس الأول بكلمة موضوعي في المقياس 
الثاني . [انظر الملحق] . 
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جدول رقم ؟. المتوسط الحسابي (١‏ والانحراف المعياري (ع) واختبار دوت» لدلالة الفروق بين 
متوسطات البنود في الاختبار ومتوسطاتها في الاختبار الموضوعي . 


دقع نصالبند القالي ‏ الوضصوصي _مستوى الدلالة 
ا ا 

, ١٠٠ لالارم ههء,١ أقلمن‎ ١,رءمه‎ "6١ أسئلة الاختبار واضحة‎ ١ 
,٠٠0١نملقأ‎ ١,٠٠١ 8,75 ا١,ءك أسئلة الاختبار صعبة* ار‎ "* 
,٠١0١نملقأ‎ ١,١5 1,568 1١,١ ”ى٠١ م أسئلة الاختبار تخدع الطالب*‎ 
,٠١0١نملقأ‎ ١,٠5 "#5 1# 6١ أسئلة الاختبار معقّدة*‎ 
,٠١0٠١نملقأ‎ ١,١ لالاىرم‎ ١,١9 ه أسئلة الاختبار ممتعة لالاى”‎ 
, ٠٠١١ أقلمن‎ ١,588 "ه١‎ ١,الال أسئلة الاختبار تقيس فهم الطالب أل"‎ 5 
,٠١٠١نملقأ‎ ١,١١ "1٠6 ١مل‎ 5 أتوقع علامة قليلة في الاختبار*‎ 7 
,٠١0٠١نملقأ‎ ١,١4 يقيس الاختبار جوانب مهمة #“اى” اء,١ا "؟لا,"‎ 6 
,٠١0٠١نملقأ‎ ١,١19 ”,”4 ١ر5‎ 006 أشعر بالقلق أثناء الاختبار*‎ 4 
للاى”» إلى, غيردال‎ ١,6 يتفوق فيه الطالب المجتهد الار”‎ ٠ 
, ١١ أقلمن‎ ١,١7 أخرج من الاختبار مطمئنًا للإجابة 4" كارا لامر‎ ١ 
,٠١0١نملقأ‎ ١,١1 ”,15 ١١٠١ الاختبار ملائم لمعظم المواد 5/ا,”‎ 
,٠١0١نملقأ‎ ١,١5 #”,4( 5 613 درجة الاختبار عادلة ومنصفة‎ ٠١* 
, ٠١0١ أقلمن‎ ١,١5 15,55 ء١,وك أبذل جهدًا في المذاكرة للاختبار* كا‎ 84 
,٠:١0٠١نملقأ‎ ١,554 "59 ا١,رهه‎ 5 أشعر بالاجهاد أثناء الإجابة*‎ 6 


* عبارات سلبية عكست درجاتها لذلك فالمتوسط الأعلى يدل على اتجاه أعلى نحو الاختبار في جميع العبارات . 


ا عبدالله أحمد الدوغان 


تابع جدول رقم (؟). 
رقم نص البند القالي > الاضومي __مستوى الدلالة 
البند غ" ‏ ع "٠‏ ع 


5 يميز الاختبار بين المجتهد وغير المجتهد ‏ 5.857 55ر١1‏ 5؟,"* 1١,١94‏ غيردال 
1١7‏ لوأحسن استخدامه لكان أفضل نوم معو الكو لامو أقل من 1 


آتمنى جميع الاختبارات من هذا النوع  1١,15 5,5١‏ لاهرم ١,"‏ أقلمن01١٠,‏ 


بشكل عام أفضل هذا النوع ,”1 ١,٠6 "9١ ١,5‏ أقلمن١0١٠,‏ 
٠‏ لوكنت مدرسًا لجعلت اختباراقي 5,44 1١/5٠١‏ 55ر" ١,5١‏ أقلمن١0١٠,‏ 
من هذا النوع 


ويظهر من جدول رقم ؟ تأييد ما جاء محملا في نتيجة الفرض الأول المعروضة في 
جدول رقم ١‏ . إن جميع البنود تظهر متوسطات أعلى في الاتجاه نحو الموضوعي باستثناء ثلاثة 
بنود هي البنود أرقام “ا ٠505‏ . 

ويشير هذا الجدول إلى الجوانب التي تظهر فيها الفروق في الاتجاه لصالح الاختبار 
الموضوعي . فالاختبار الموضوعي أكثر وضوحًا وأقل صعوبة وتعقيدًا من الاختبار المقالي. 
وهو أكشر إمتاعًا ويثير قلق أقل مما يثيره الاختبار المقالي . كا أن الطالب يخرج منه أكثر 
اطمئناناء وترقم فيه علامة أعلى. والدرجة التي تعطى للطالب في الاختبار الموضوعي أكثر 
إنصافا وعدلا من الدرجة التي تعطى للطالب في الاحتبار المقالي . 

والطالب أثناء مذاكرته للاختبار يبذل جهدًا أقل للموضوعي . كما أنه يشعر بإجهاد 
أقل أثناء تأديته للاختبار الموضوعي مما يحصل لديه أثناء الاختبار المقالي. ثم يشير الجدول 
إلى التفضيل العام الذي يتجلى فيه الفرق واضحًا وكبيراً لصالح الاختبار الموضوعي . 

وتجدر الإشارة إلى أن البنود التي لم يكن الفرق فيها لصالح الموضوعي منها اثنان لم 
يكن الفرق فيهم| دالا وهما رقم ٠‏ ورقم ١١‏ ولذلك لم يتبق من البنود ما كان الاتجاه فيه 
لصالح المقاللي غير بند واحد هو البند رقم ٠‏ والذي يشير إلى أن أسئلة الاختبار الموضوعي 
أكثر إغراءً للطالب بالإجابة الخاطئة وأكثر لمحادعة له . 


ا تجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات . . . ذف 


ثانيا : اختبار الفروض المتعلقة بالسؤال الثاني «هل يختلف اتجاه طلبة جامعة الملك 
سعود نحو الاختبارات المقالية تبعًا لاختلاف مستواهم الدراسي أو تحصيلهم أو 
تخصصهم؟) 

ويتعلق بهذا السؤال ثلاثة فروض استخدم مع كل منها اختبار «ت» لتحديد دلالة 
الفروق بين المتوسطات المستقلة [15. ص4 5"]. 

الفرض الثالث : «لا يوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار 
المقالي بين طلبة الجامعة ذوي المستويات الدراسية الدنيا وذوي المستويات الدراسية العليا. » 


جدول رقم ”. المتوسط الحسابي (م) والانحراف المعياري (ع) واختبار «ت» لدلالة الفرق بين متوسطي 
اتجاه طلبة الجامعة ذوي المستويات الدراسية الدنيا وذوي المستويات الدراسية العليا 


المستوى الدراسى م 2 قيمة ت مستوى الدلالة 
المستويات الدنيا #اكركة 8 ١!‏ ١ه6,:‏ 

اللو اطي 72 تك ااا ال اا ا 1 ا غير دال 
المستويات العليا 6م مه ١م ١"‏ 


يشير جدول رقم ” إلى أن الفرق في متوسط الانجاه نحو الاختبار المقالي بين طلبة 
المستويات الدنيا وطلبة المستويات العليا غير دال إحصائيًا . وهذا يعني أن اتجاه الطلبة نحو 
الاختبار المقالي لا يختلف باختلاف مراحلهم الدراسية . 

الفرض الرابع : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الاتجاه نحو الاختبار 
المقالي بين طلبة الجامعة ذوي التحصيل المنخفض وذوي التحصيل المرتفع . ) 

ويتبين من جدول رقم ؛ أن الفرق في متوسط الاتجاه نحو الاختبار المقالي بين 

0 : 3 ٌ 

جموعى التحصيل المرتفع والتحصيل ليمو دالا إحصائيا . وعلى هدا فإن الانجاه نحو المقالي 
لا يختلف باختلاف مستوى التحصيل . 
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جدول رقم :. المتوسط الحسابي (م) والانحراف المعياري (ع) واختبار «دت» لدلالة الفرق بين متوسطي 
انجاه طلبة الجامعة ذوي التحصيل المبخفض وذوي التحصيل ا مرتفع نحو الاختبار 


المقالي . 
مستوى الد لتحصيز مم 43 قيمة ت مستوى الدلالة 
5-5 ' ا اللاا,١‏ 
المنخفض 4,"6ه ونان 


الفرض الخاأمس : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية 5 متوسط الاتجاه نحو الاختبار 
المقالي بين طلبة التخصصات العلمية وطلبة التخصصات الأدبية . » 


جدول رقم ه. المتوسط الحسابي (م) والانحراف المعياري (ع) واختبار «ت» لدلالة الفرق بين متوسطي 
اتجاه طلبة التخصصات العلمية وطلبة التخصصات الأدبية في الجامعة نحو الاختبار 


المقالي . 
التخصص م 3 قيمة ت مستوى الدلالة 
العلمى 6.ركهة ١‏ -56, 
:. غيردال 
الأدبي ارده 84ب 


من خلال جدول رقم © يظهر أن الفرق في متوسط الاتجاه نحو الاختبار المقالي بين 
طلبة التخصص العلمي وطلبة التخصص الأدبي غير دال إحصائيًا . وبذلك فليس هناك 
مايدل على وجود اختلاف في الاتجاه نحو المقالي تبعًا لاختلاف التخصص . 

ثالًا: اختبار الفروض المتعلقة بالسؤال الثالث «هل يختلف اتجباه طلبة جامعة الملك 
سعود نحو الاختبارات الموضوعية تبعًا لمستوياتهم الدراسية أو تحصيلهم أو تخصصهم؟» 

ويتعلق بهذا السؤال ثلاثة فروض استخدم مع كل منها اختبار «ت» لتحديد دلالة 
الفروق بين المتوسطات المستقلة . 


اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات. . . 336 


الفرض السادس : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية ف متوسط الانجاه نحو الاختبار 
ا موضوعي بين طلبة الجامعة ذوي المستويات الدراسية الدنيا وذوي المستويات العليا. » 


جدول رقم 5. المتوسط الحسابي (م) والانحراف المعياري (ع) واختبار «ت» لدلالة الفرق يين متوسطي 
اتجاه طلبة الجامعة ذوي المستويات الدراسية الدنيا وذوي المستويات الدراسية العليا 


نحو الاختبار الموضوعي . 
المستوى الدراسى م 43 قيمة ت مستوى الدلالة 
المستويات الدنيا يتدلف ييل ١95‏ 
للح تر كسس ا 1 ا 01 غيردال 
المستويات العليا 85" ١,»‏ 


ويشير جدول رقم 5 إلى عدم وجود فرق دال إحصائيًا بين طلبة المستويات الدنيا 
وطلبة المستويات العليا في الاتجاه نحو الاختبار الموضوعي . وهذا يعنى عدم اختلاف طلبة 
الجامعة في الاتجاه نحو الاختبار الموضوعي تبعا لاختلاف مستوياتهم الدراسية . 
الفرض السابع : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية في متوسط الانجاه نحو الاختبار 
الموضوعي بين طلبة الجامعة ذوي التحصيل المنخفض وذوي التحصيل المرتفع . » 
وبالنظر إلى جدول رقم / يظهر أن الفرق بين مجموعتي التحصيل في متوسط الاتجاه 
نحو الاختبار الموضوعى غير دال إحصائيًا . ويدل ذلك على أنه لايوجد اختلاف في الاتجاه 
نحو الاختبار الموضوعي تبعًا للاختلاف في مستوى التحصيل . 
جدول رقم . المتوسط الحسابي 0( والانحراف المعياري (ع2 واختبار «ت» لدلالة الفرق بين متوسطي 
اتجاه طلبة الجامعة ذوي التحصيل المنخفض وذوي التحصيل المرتفع نحو الاختبار 
ا موضوعي . 
مستوى التحصيا 1 3 قيمة ت مستوى الدلالة 
المتخفض ىر اد ١,60‏ 8 
المرتفع لاه ,مع" ه” , ١‏ 


غيردال 
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الفرض الثامن : «لايوجد فرق ذو دلالة إحصائية قِ متوسط الاتجاه نحو الاختبار 
الموضوعى بين طلبة التخصصات العلمية وطلبة التخصصات الأدبية . » 

وتشير النتائج في جدول رقم 8 إلى أن الفرق في متوسط الاتجاه نحو الاختبار 
الموضوعى غير دال إحصائيًا. ويعنى ذلك أنه لا يوجد بين طلبة الجامعة اختلاف في الاتجاه 
نحو الاختبار الموضوعي تبعًا لاختلاف التخصص . 


جدول رقم 8. المتوسط الحسابي (م) والانحراف المعياري (ع) واختبار دت» لدلالة الفرق بين متوسطي 
اتجاه طلبة التخصصات العلمية وطلبة التخصصات الأدبية في الجامعة نحو الاختبار 


ال موضوعي . 
التخصص 7 َ قيمة ت مستوى الدلالة 
العلمى ك5 5 7 ١”,‏ هار ٠‏ 
ب 50 0 غيردال 
الأدبى 80> ١6,ه١‏ 


خلاصة ومناقشة 

تشير نتائج هذا البحث بوضوح إلى تفضيل طلبة الجامعة للاختبارات الموضوعية على 
الاختبارات المقالية. ولا يمختلف هذا التفضيل بين طلبة الكليات العلمية والأدبية؛ ولابين 
طلبة المستويات الدراسية الأولى والمتقدمة. ولابين مرتفعي التحصيل ومنخفضيه من هؤلاء 
الطلبة . ولقد جاءت نتائج هذه الدراسة متفقة مع نتائج زيندر في دراسته على طلبة المرحلة 
الثانوية » حيث كانت نتائج الفروق في الاتجاه في كلتا الدراستين لصالح الاختبار الموضوعي 
[1. ص ص5 785 /60” ]. 

ولقد أشار التحليل الإحصائي للبنود إلى أهم الجوانب التي تسهم في تفضيل الطلبة 
للاختبارات الموضوعية . فالوضوح والسهولة وعدم التعقيد والتشويق الذي يشعر به الطالب 
أثناء الاختبار الموضوعي وانخفاض مستوى القلق. وانخفاض الجحهد وقلة الإجهاد الذي 
يعاني منه الطالب قبل الاختبار وأثناءه كلها بميزات ترجح كفة الموضوعية على المقالية من 


اتجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات . . . يخض 


وجهة نظر الطالب. والاختبارات الموضوعية فوق ذلك. وحسب رأي الطلبة أيضًاء ملائمة 
لمواد الدراسة المختلفة. وينال الطالب فيها حقه من الدرجات بعدل وموضوعية. وتلك 
النتائج أيضًا تدعم ما توصل إليه زيندر من خلال تحليله الإحصائي لأبعاد المقياس الذي 
استخدمه . 

في ضوء ما سبق من عرض للأسس النظرية والدراسات السابقة وما توصل إليه 
البحث من نتائج » يمكن طرح القضايا والتوصيات التالية : 

١‏ - لكل نوع من أنواع الاختبار مميزاته وعيوبه وظروفه التي يتناسب معها. ولعل 
هناك فئة من المدرسين تحصر نفسها في استخدام نوع واحد من الاختبارات بحكم العادة. 
أو تخوفا من عدم إتقان الأنواع الأخرى. وهؤلاء المدرسون ينبغي عليهم اقتحام الأنواع 
الأخرى وتجريبها وممارستها حتى يتم إتقانهم لهاء ليكون استخدامهم لأي نوع ممكناء 
وليكون امتناعهم عن استخدام أَى نوع نتيجة اقتناع لا نتيجة عجز. 

* - إن التعاون مع الطالب وإقامة علاقة ودية معه تساعده على تقبل المادة وعلى 
تكوين اتجاهات طيبة نحوها. لذلك ينبغي الأخذ في الاعتبار رغبة الطالب عند التخطيط 
للاختبار مالم تتناف هذه الرغبة مع 1 المدرس الأخرى. وأهداف المادة» وظروف 
الاختبار. 

وإن من التوصيات الي يشير إليها الااختصاصيون في القياس النفسي عادة اكتساب 
مودة المفحوص وتكوين علاقة طيبة معه ويطلقون عليها مصطاح التالف أو التواصل مع 
المفحوص :0:1مم2؟. هذا التالف أو التواصل من شأنه أن يخفض قلق المفحوص وتوتره. 
ويساعده على التعاون مع الفاح ص. وكل ذلك يؤدي في النهاية إلى مصداقية الاختبار 
[11. ص صه#-/ا#؛ 15 ص١ .]٠١‏ 

“" - ومع التسليم بصلاحية الاختبارات الموضوعية لتقويم الطالب وقياس تحصيله 
ومع رجحان كفتها على الاختبارات المقالية لدى طالب الجامعة فإن المدرس لاغنى له عن 
الاختبارات المقالية خاصة في هذه المرحلة الجامعية. حيث تكون الحاجة ماسة إلى قياس 
قدرة الطالب على التحصيل والمناقشة والبحث والنقد. وطرح أفكار جديدة, ومعالحة قضايا 
علمية بأساليب مختلفة . إضافة إلى ذلك فإن للاختبارات المقالية دورًا في تطوير وصقل مهارة 
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الكتابة والتعبير. كما أن المبالغة والاسراف في استخدام الموضوعية على حساب المقالية ربا 
يؤدي إلى تكريس أخطاء الطالب الكتابية وضعفه اللغوي خاصة في المراحل التعليمية 
الأولى . 

وعلى هذا فإن الجمع بين الطريقتين في اختبار واحد أو استعمال كل منههما بين حين 
واخر حسب ما تقتضيه طبيعة المادة المقيسة وظروف الاختبار ومستوى المفحوصين. يمكن 
أن يتيح للمدرس الاستفادة من مزايا كل نوع . 

4 - إن اتجاه الطالب نحو الاختبارات الموضوعية أو المقالية قد لا يعود بالضرورة إلى 
مزايا حقيقية في الموضوعية أو سلبيات حقيقية في المقالية وإن| قد يكون هذا الاتجاه نتيجة 
خيرات الطالب مع هذين النوعين من الاختبارات. إن ممارسة المدرس وطريقة إعداده 
وتصحيحه لاختباراته له دور كبير في تكوين اتجاهات إيجابية أو سلبية نحو الاختبار: 

فالاختبارات المقالية ى]| تدل عليه نتائج هذه الدراسة تطرح أسئلة يضيق بها الطالب 
ويناله منها الإجهاد والتعب. كما أن من أهم ما يعيبها هو شك الطالب في موضوعية 
التصحيح وعدالة الدرجة . وهذه يمكن معالجحتها في كثير من الأحيان عن طريق وضع أسئلة 
محددة ذات إجابات قصيرة وذات حلول نموذجية واضحة تكون مطمئنة للطالب وحجة 
للمدرس على عدالة التصحيح وموضوعيته . 

وهذا لا ينفي في المقابل حاجة الاختبارات الموضوعية إلى العناية والإتقان. بل إن 
الاختبارات الموضوعية أحوج إلى المهارة والخبرة وإلى الإعداد المخطط المتقن . 


ملحق 

عزيزي الطالب المحترم 
السلام عليكم ورحمة الله وبركاته. وبعد 

هذا الذي بين يديك مقياس يتكون من عبارات تقيس رأيك حول الاختبارات المقالية التي تبدأ 
أسئلتها عادة بكليات مثل (اذكر عدد. اشرح. بين الفرق. قارن. . . إلخ). ورأيك حول الاختبارات 
الموضوعية (مثل: اختبار صح ‏ خطأ. واختبار الاختيار من متعدد. واختبار المزاوجة) . 

الغرض من إجابتك هو البحث العلمي. والمرجو منك قراءة العبارة بدقة والإجابة عنها بأمانة. مع 
العلم بأنه لا توجد إجابة صحيحة أو خاطئة لهذه العبارات . 


ا تجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات . 57 355و 


أمام كل عبارة خمسة اختيارات (موافق جدَّاء موافق. محايد. غير موافق. غير موافق مطلقًا) . فإذا 

كنت تؤيد ما تقوله العبارة بشدة فضع إشارة /ا تحت عمود «موافق جدّاه. وإذا كنت تؤيد العبارة ولكن 

بدرجة ليست قوية جدًّا فضع إشارة تحت عمود 7 «موافق», وإذا كان موقفك متوسطا بين الموافقة 

والرفض أو أن أنواع الاختبارات تتساوى لديك في العبارة فإنك تضع إشارة 27 تحت عمود «محايد»» وإذا 

كنت لا توافق على العبارة فإنك تضع إشارة 77 تحت عمود «غير موافق». وإذا كنت ترفض العبارة تمامًا. 
فضع إشارة 277 تحت عمود «غير موافق مطلقاء. أشكر لك تعاونك وأتمنى لك التوفيق . 

الباحث 


د. عبدالله أحمد الدوغان 


7 ا 
العستحاة 7 0 م اي 
حدا موافق مطلقا 


. أعتقد أن أسئلة الاختبار المقاللي واضحة‎ ١ 

؟* أعتقد أن أسئلة الاختبار المقالىي صعبة . 

“0 يبدو لي أن أسئلة الاختبار المقالي تخدع الطالب 
عر 

214 يبدول أن أسئلة الاختبار المقالي معقدة . 

ه أجد متعة أثناء إجابتي عن الاختبار المقالي . 

5 أعتقد أن أسئلة الاختبار المقالي تقيس فهم الطالب 
الحقيقي للمادة . 

. أتوقع الحصول على علامة أقل في الاختبار المقالي‎ 36٠ 


4 أعتقد أن الاختبار المقالي يقيس جوانب مهمة من 
المادة الدراسية . 


4 أشعر بالقلق والتوتر أثناء الاختبار المقالي . 


١1‏ عبد الله أحمد الدوغان 


الميسارة 1 موافق محايد 


0٠‏ يبدولي أن الطالب المجتهد يتفوق أكثر في الاختبار 
المقالي . 


. أخرج من الاختبار المقالي وأنا مطمئن من إجابتي‎ ١ 


1 الاختبار المقاللي ملائم لمعظم المواد والمقررات 


الدراسية . 


1٠‏ أعتقد أن الدرجة التي تعطى للطالب في الاختبار 
المقاللي عادلة ومنصفة 3 


4 أبذل جهذًا كبيرا في المذاكرة للاختبار المقالي . 


المقالي . 


5 الاختبار المقالي يميز بين الطالب المجتهد وغير 
المجتهد . 


07 لو أحسن المدرسون استخدام الاختبارات المقالية 
لكانت أفضل أنواع الاختبارات . 


أتمى لو كانت جميع اختبارات المواد التي أدرسها 
مقالية . 


8 بشكل عام أنا أفضل الاختبار المقالي . 


6 لو كنت مدرسًا لجعلت اختباراتي مقالية. 


انجاهات طلبة جامعة الملك سعود نحو الاختبارات . . . 0/1و" 


١‏ د * لشاف 
السبارة م موافق 007 د 38 
حد 


١‏ أعتقد أن أسئلة الاختبار الموضوعي واضحة. 
؟"' أعتقد أن أسئلة الاختبار الموضوعي صعبة . 


*" 0 يبدو لي أن أسئلة الاختبار الموضوعي تخدع الطالب 
وتحيره . 


04 يبدولي أن أسئلة الاختبار الموضوعي معقدة. 
ه أجد متعة أثناء إجابتي عن الاختبار الموضوعي . 


5 أعتقد أن أسكئلة الاختبار الموضوعي تقيس فهم 
الطالب الحقيقي للمادة . 


٠١‏ أتوقع الحصول على علامة أقل في الاختبار 
ا موضوعي . 


4 أعتقد أن الاختبار الموضوعي يقيس جوانب مهمة من 


أشعر بالقلق والتوتر أثناء الاختبار الموضوعي . 


٠‏ يبدولي أن الطالب المجتهد يتفوق أكثر في الاختبار 


الموضوعي . 

١‏ أخخرج من الاختبار الموضوعي وأنا مطمئن من 
إجابتي . 

الاختبار الموضوعي ملائم لمعظم المواد والمقررات 
الدزانية: 


*1 أعتقد أن الدرجة التي تعطى للطالب في الاختبار 


الموضوعى عادلة ومنصفة . 


4 أبذل جهدًا كبيرا في المذاكرة للاختبار الموضوعي . 


8 عبدالله أحمد الدوغان 


فو : غير غير موافق 
العمارة 3 موافقى محايد ! 
/ حدا موافق مطلقا 


6 أشعر بالتعب والإجهاد أثناء الإجابة عن الاختبار 


5 الاختبار الموضوعي يميز بين الطالب المجتهد وغير 
المجتهد . 


07 لوأحسن المدرسون استخدام الاختبارات الموضوعية 
لكانت أفضل أنواع الاختبارات . 


14 5 لو كانت جميع اختبارات المواد الى أدرسها 
موضوعية . 
84 بشكل عام أنا أفضل الاختبار الموضوعي . 
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جلة جامعة ا ملك سعود. ء 7 العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص 717-706 (11416ه/6؟11م). 


تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والتفكير وحالة القلق على التحصيل الدراسي 
لدى عينة من طلاب الجامعة 


مصطفى محمد كامل" وعبدالله بن طه الصافي** 


*أستاذ مشارك و**أستاذ مساعد, قسم علم النفس . كلية التربية» 
جامعة ا للك سعود ء أسباء الملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. تستهدف الدراسة بحث تأثير التفاعل بين الأسلوب المفضل في التعلم والتفكير (كما 
يعكسه الأداء على «مقياس تورائس لأنماط التعلم والتفكير»). وحالة القلق (كما تقدر «باختبار سبيلبيرجر) 
واخصرين)» على التحصيل الدراسى لدى عينة من طلاب كلية التربية بجامعة الملك سعود بأمها 


(ن - .)7١6‏ وذلك مهدف تفسير أكبر قدر من التباين في هذه الظاهرة متعددة الجوانب . 


تم تحليل البيانات باستخدام تحليل التباين الثنائي في تصميم عامل " (أناط تعلم وتفكير: أيسرء 
ابم متكامل) ا ” (مستويات لخالة القلق). واجريت ثلاثة تحليلات باستخدام المعدل التراكمي لمواد 
التخصص ومتوسط نقاط النجاح في المقررات الممثلة لمتطلبات الجامعة والكلية على التواللي. وكشف 
التحليل عن وجود تأثير رئيس دال لحالة القلق وأسلوب التعلم (عند .),٠١‏ والتفاعل بينه| (عند ه٠,)‏ 
على التحصيل الدراسي في مواد التخصص. وكانت الفروق في صالح الطلاب ذوي المستوى المتوسط من 
حالة القلق. والذين يفضلون استخدام النمط المتكامل في التعلم والتفكير. ولم تكن هناك فروق دالة في 
مستوى تحصيل مقررات الجامعة والكلية ترجع إلى الأسلوب المفضل في التعلم أو حالة القلق أو التفاعل 
بينه) . 


وتم تفسير النتائج في ضوء نظريات القلق والأداء المعرني. وأيدت نتائج الدراسة الحالية فروض 
نظرية حالة وسمة القلق (سبيلبيرجر وآخرون) . 


ولا 


لحف مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصافي 


المقذمة ومفكلة الدراسة 

التحصيل الدراسى +ع ممء ٠و2‏ ءزمء2230 ظاهرة معقدة تتدخل فيها مجموعة مختلفة من 
المتغيرات العقلية وغير العقلية» تتفاعل فيها بينها بحيث يصعب - في كثير من الأحيان - 
ا 0 الإسهام النسبي لكل منها بشكل دقيق . وقد أشار أبو حطب .١[‏ 
ص86١]‏ إلى أن التحصيل الدراسي يعني لغة: الإنجاز )معممءرعلاءة والإخترار -3]13113 
مع 2 وهو يرتبط بأثاقة مجموعة من الخبرات الي يمكن وصفها بأنها مقئنة ة أو مقصودة. 
ويمكن التحكم فيهاء مثل : برنامج معين للتدريب أو التعليم. له أهداف تعليمية نحددة 
يسعى إلى تحقيقها لدى المتعلمين . 

ويعد التحصيل الدراسي مقياسًا للفاعلية الكمية للتعليم. ويتم تقديره من خلال 
العلامات أو الدرجات التي يحصل عليها الطالب كتعبير عن مستوى تحصيله العلمي. 
وليس هناك بديل حتى الآن يفضل هذه الدرجات على الرغم من معارضة بعض التربويين 
لهاء على أساس أنها لا ينبغي أن تكون هدفا يسعى وراءه الطالب [؟]. 

ولكن أكثر المشكلات التي عن بها الباحثون هي تفسير التباين في التحصيل . وتحديد 
العوامل المسهمة في هذا التباين. واهتم الباحثون منذ بداية هذا القرن بالقدرات العقلية 
حيث افترضوا أن نسبة الذكاء هي المنبىء الرئيس بالتحصيل الدراسى» وكانت جهود بينيه 
61 لوضع اختبار الذكاء المعروف باسمه من أولى المحاولات للتمييز بين الطلاب ذوي 
المستويات التحصيلية المختلفة. وسيطرت «القدرات العقلية» كتفسير رئيس للتباين في 
التحصيل خلال العقدين الأولين من هذا القرن. بحيث أصبح هناك اتفاق عام على أن 
الذكاء عامل رئيس في التنبؤ بالتحصيل الدراسى. واستخدمت تقديرات التحصيل كمحك 
لصدق اختبارات الذكاء التي تم بناؤها في هذه الفترة في أمريكا وأوربا [8] . 

ولم يكن التركيز على القدرات العقلية في تفسير التباين في التحصيل الدراسى كافيًا 
للاحاطة بجوانب هذه الظاهرة المركبة. فقد لاحظ بهرينز وفيرنون «0م2ء7؟ 5 [*] 
أن منخفضي التحصيل حين يقاس ذكاؤهم باختبارات معينة لم يكونوا كذلك حين قيس 
ذكاؤهم باختبارات أخرى. ىا خلصت بعض الدراسات إلى أن الطلاب ذوي المستوى 
الواحد في الذكاء تظهر بينهم فروق كبيرة في مستوى التحصيل [4]. وأكد تورانس -::170 


ع6هة [0] دور العوامل غير العقلية لقناءء لاع منومه في تيسير - أو إعاقة - التحصيل 
الدراسي. كما أشار كاتل واخرون .21 :© 0061 [1] إلى أن استخباره لقياس الشخصية 
للمدرسة الثانوية. واختباره في تحليل الدافعية المدرسية كانت مُنبئات بالتحصيل الدراسي 
أفضل من اختباره المتحرر من الثقافة للذكاء. ما يشير إلى أن هناك عوامل غير عقلية تسهم 
في تفسير التباين في التحصيل الدرابى 

وقد خلصت البحوث التي لك إسهام العوامل غير العقلية في تشكيل مستوى 
التحصيل الذي يحرزه الطلاب لدى عينات من مختلف مراحل التعليم» ومن أصول ثقافية 
مختلفة إلى تأكيد دورها في تيسير الوصول إلى مستويات مرتفعة من التحصيل. ومنها: 
التوافق بكل أبعاده (مثل: بلابل [/]. السكاني [4]). وسمات الشخصية الدالة على 
الصحة النفسية (مثل: موسى [4]. كامل .)]2١١[‏ ودافعية الإنجاز (مثل: عارف 
.)]1١[‏ وقدمت بحوث أخرى أدلة على تأثير القلق على التحصيل الدراسى لدى عينات 
عربية (مثل : السكافي [8]. كامل .]٠١[‏ الصبوه [17]). ولدى عينات أجنبية (مثل : 
سميث واخرون .31 :© ]5801 [17]) . كما انتهت بحوث أخرى إلى أن أسلوب الطلاب في 
التعلم والتفكير (أو الأسلوب المعر في عالا5 ©7ذازمع م ) يرتبط بمستوى تحصيلهم الدراسي 
.]15-1١4[‏ 

ويستخلص من هذا العرض للمتغيرات المرتبطة بالتحصيل الدرامي إلى : 

أولاً : تتعدد العوامل المسؤولة عن المستوى التحصيلٍ الذي يحرزه الطلاب ما بين 
متغيرات عقلية (القدرة العامة والقدرات الخاصة). ودافعية (دافع الإنجاز ومستوى الطموح 
ومفهوم الذات). وانفعالية (سهات الشخصية والتوافق)» ومتغيرات بيئية (مثل المستوى 
الاجتماعي اتات ١‏ ومتغيرات أسلو, بية (الأسلوب المفضل في التعلم والتفكير) . 
وعندما أخضع بعض الباحثين ]١77[‏ هذه المتغيرات للتحليل العاملي أسفر التحليل عن 
ظهور عامل عقلى تشبعت عليه متغيرات الذكاء والتحصيل والقدرات اللغوية والعددية 
والمكانية والدافع للإنجاز, وفشير ذلك بأن التحصيل عملية عقلية أساسّاء ولكنها تتطلب 
من الفرد مستوى دافعيًا معيئا حتى تؤدي وظيفتها. ولعل عدم ظهور عامل تتشبع عليه 
الجوانب غير العقلية التي أكدت البحوث تأثيرها على التحصيل الدراسي ]١9[‏ راجع إلى 
عدم الدقة في الوفاء بمتطلبات الدراسة العاملية . 
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وقد أشار عبدالغفار .7١[‏ ص 84] إلى أننا «قد نستطيع في مرحلة من مراحل النمو 
العلمى في هذا المجال أن نصل إلى معادلة تنبؤية للتفوق العقلي. نعتمد فيها على معلومات 
ريط باللسراقو الققلة العرفة والقراني الاتفتبالئة الجاع والعوامل الا فعية.. 
والظروف التى ينشأ فيها المتفوق عقليًا. » ويرى الباحثان الحاليان أن البحوث التي أجريت 
حول علاقة العوامل غير النقلئة بالتحصيل الدراسي حتى اليوم» تصلح نتائجها لاشتعان 
هذه المعادلة التنبؤية, لأن هذه النتائج في جملتها تؤكد أن التحصيل الدراسي ليس عاملا 
لقا أى تعدا بوائهذا » بل هو محصلة للعديد من العوامل العقلية وغير العقلية . 

ثانيًا: لم تستطع كثير من البحوث أن تحدد الإسهام النسبي لكل من المتغيرات غير 
المعرفية في تفسير التباين في التحصيل الدراسى, بالإضافة إلى أن متغيرات غير معرفية مهمة 
في هذا المجال - كالقلق -- ل تحظ بالدراسة المناسبة وخاصة على عينات عربية -- سعودية 
بوجه خاص - بالرغم من أن القلق المتعلق بالامتحان والتحصيل يشكل إحدى المخاوف 
الشائعة بين الطلاب في المجتمع السعودي [١7؛‏ 77]. يضاف إلى هذا أن الارتباطات 
النيي خلصت إليها بعض البحوث [57] ليست عالية بدرجة تكفي للدلالة على التلازم 
العكسي بين القلق والتحصيل» بل إنه في دراسات أخرى وجد ارتباط مرتفع وموجب بين 
القلق والتحصيل. مثل [”؛ 4؟7]. كيها تختلف بعض النتائجح باختلاف العمر والجنس 
والمستوى الاجتماعي الاقتصادي والقدرة العقلية وخصال الشخصية. مما يشير إلى أن ثمة 
بعض العوامل الأخرى تؤثر في العلاقة بين القلق والتحصيل . 

الشا: اهتم المربون بدراسة الأساليب التي يفضلها الطلاب في التعلم والتفكير 
8ستكلصتط لمة عمتمجدع1 ؤه دعانززو وتلك التي يفضلها المعلمون في التدريس على تحصيلهم 
الدراسي مثل : فاريل 535:1 [6؟], وأن المضاهاة (الاتفاق) بين أسلوب التعلم وأسلوب 
التدريس تؤدي إلى زيادة المخرجات التربوية من عملية التعلم مثل : جارلنجر وفرانك -05 
علصقعط يت رمعم[ [71 ] . وتشير هذه البحوث إلى أن الفروق في الأداء التحصيل لا تستوعبها 
عوامل معرفية أو مزاجية فقط. بل إن هناك عوامل «أسلوبية» بالإضافة إلى ذلك . وقدمت 
هذه البحوث أدلة على وجود «عامل أسلوبي» (الأسلوب المعرني أو أسلوب التعلم والتفكر) 
متوغل ني الأداء المعرفي ذاته» ويتصل هذا بالعلاقة بين نوعين من التنظيهات السلوكية التي 
كان يظن أنها مستقلة عن بعضها: التنظيم المعرفي ع “)نموم والتنظيم الوجداني ع17]ء8]66. 
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رابعا: على الرغم من أن مجمل الدراسات التي ا سرت العديد من هذه 
المتغيرات : معرفية وغير معرفية» إلا أنها درست منفصلة عن بعضها بعضها البعض في علاقتها ‏ 
أو تأئيرها على - التحصيلء ثما ترتب عليه اضطراب في تفسير التباين في التحصيل. بل 
إن بعض الدراسات العاملية [لا١]‏ الي أخضعت 7١‏ متغيرا معرفيًا ودافعيًا ومزاجيًا 
وديموغرافيًا للتحليل العاملي. لم تستخلص سوى عامل واحد هو العامل العقلي تشبعت 
عليه المتغيرات المعرفية, ولم يفسر سوى 7١‏ فقط من التباين الكل في التحصيل . 

ويرى الباحثان أن تفسير أكبر قدر من التباين في ظاهرة معقدة ومتعددة الجوانب 
كالتحصيل الدراسي», يستلزم دراسة تأثير التفاعل بين المتغيرات المعرفية وغير المعرفية في هذه 
الظاهرة. بهبدف الإحاطة بأكبر قدر من التباين فيهاء ومن ثم فإن الدراسة الحالية تستهدف 
دراسة تأثير أسلوب التعلم والتفكير (وهو متغير أسلوبي يشير إلى طريقة الفرد في الإدراك 
والتفكير والتعلم), وحالة القلق (وهو جانب مهم في التنظيم الوجداني في الشخصية 
والتفاعل بينهها) على التحصيل الدرامى لدى عينة من طلاب الجامعة السعوديين في مواد 
التخصص ومقر رخدي اك الكاية يلياك لامي : 

وقد كان اختيارنا للهذه المتغيرات محكومًا بميررات نظرية وتطبيقية». نعرض للا على 
النحو التاي : 

© توافر أدلة على أن الأسلوب المفضل للطالب في التفكير والتعلم له علاقة بمقدار 
ما يحرزه من التحصيل العلمي . وبالطريقة التي يتفاعل بها مع المعلم» وعلى الرغم من ذلك 
م يحظ بالدراسة المناسبة على عينات عربية .]١5-١54[‏ 

© إن التحصيل الدراسي ظاهرة معقدة مازالت تحتاج إلى دراسات كثيرة لتفسيرها. 
وفهم اضطراب بعض النتائج بشأنهاء بالإضافة إلى أن هذا التحصيل - ى] يقاس بالمعدل 
التراكمي - مازال المعيار الأكثر قبولاً للحكم على فعالية نظام التعليم» ومدى نجاح 
المؤسسات التعليمية في تحقيق أهدافها. 

© أما اختيار القلق للدراسة فيرجع إلى أن له مكانة بارزة في دراسات علم النفس 
بصفة عامة, بالإضافة إلى زيادة معدلات القلق في المجتمع الحديث نتيجة للضغوط التي 
تخلقها التطورات التكنولوجية والسياسية والاقتصادية. وتنعكس اثار هذا القلق على الأداء 
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الإنساني بوجه عام » والمعرفي بوجه خاص . وقد تم اختيار القلق كحالة إاءع1ئتمة 4ه 56206 
لأن الدراسات قد أشبارت إلى ارتباطها الشديد بالتتحصيل الدراسي. لأنه أكثر تعويقًا للأداء 
المعرثي . 


محددات الدراسة 

النتائج التي سوف تقدمها هذه الدراسة وتفسيرها محكومة بحجم العينة المستخدمة. 
فيهاء وهي مسحوبة من مجتمع طلاب كلية التربية بجامعة الملك سعود (فرع أبها). 
وبالطريقة التى سحبت بها هذه العينة. وبمحددات الكفاءة السيكومترية للأدوات 
المستخدمة في جمع البيانات . 

أهمية الدراسة 

© الإسهام في الكشف عن العوامل المسؤولة عن المستوى التحصيلي الذي يحرزه 
الطلاب. عن طريق التعرف على المتغيرات الانفعالية كالقلق والأسلوبية كأسلوب التعلم 
والتفكيرء الي تسهم في زيادة - أو خفض - معدل التحصيل. وذلك حتى تتمكن 
الأجهزة المسؤولة عن الإرشاد الطلابي من مساعدة الطلاب المتأخرين تحصيليًا لكي يصلوا 
إلى مرحلة الاستخدام الأمثل لأقصى قدر من طاقتهم. وتعهد المتفوقين تحصيليًا بالرعاية 
باعتبارهم كوادر وطنية تتولى -- بعد التخرج -- تنفيذ خطط التنمية الطموحة التي تتبناها 
حكومة المملكة في كل المجالات . 

© إن دراسة التفاعل بين المتغيرات المعرفية وغير المعرفية في تأثيرها على التحصيل 
يسهم في تفسير أكبر قدر من التباين في هذه الظاهرة المعقدة. التي تُعدٌ المعيار البارز في 
الحكم على فعالية النظم والمؤسسات التعليمية . 

© تمثل المتغيرات موضوع الدراسة الحالية محددات مهمة للتحصيل الدر اسي ١‏ 
فأسلوب التعلم والتفكير الذي يفضله الطالب ومدى تراعاة المعلم له في التريسن: يعد 
متغيراً اسلويا معرفيًا انلعم ,عنادلانا)؟ يمثل جانمًا معرفيًا 5 الشخصية توافرت أدلة على 
تأثيره على على التحصيل . والقلقى - كحالة - يؤثر على مجمل الجانب الوجداني في الشخصية 
ويرتبط بالوظائف المعرفية وغير المعرفية التي يقوم بها الإنسان. ومن ثم فإن دراسة تأثير 
التفاعل بين هذين المتغيرين على التحصيل الدراسي يمكن أن يسهم في الإحاطة بأكبر قدر 
من جوانب هذه الظاهرة, وما يترتب على ذلك من فوائد نظرية وتطبيقية . 
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أسلوب التعلم والتفكير | 

استخدام أحد النصفين الكرويين الأيسر أو الأيمن للمخ أو كليهما معًا (التكامل) 
في العمليات العقلية وتجهيز المعلومات أو السلوك. كما تقاس «بمقياس تورانس لأساليب 
التعلم والتفكير. » 
حالة القلق 

ذهب سبيلبيرجر وأاخرون .لة أء 285 طاعزم5 [/1؟] إلى أن حالة القلى -«مة 2ه 5)3)6 
(512:6-ه) نزاءز حالة انفعالية مؤقتة تختلف في الشدة والتنوع عبر الزمن . وتتميز هذه الحالة 
بالتوتر 5108مء) والمشقة 5107هءطاء:مم3 وتنشيط الجهاز العصبى الذاتي. وذلك في مقابل سمة 
القلق ؛نه:3-ه التي تشير إلى الفروق الثابتة نسبيًا في الميل إلى الاستجابة للمواقف التي 
يدركها الأفراد عن مهددة بحالة متزايدة من شدة القلق . ١‏ 
التحصيل الدراسى 

هو الإنجاز أو الإحراز الذي يحققه الطالب بعد دراسته لمقررات دراسية مقئنة أو 
موحدة, ذات أهداف تعليمية محددة. وهو بذلك يمثل النواتج المرغوبة للتعلم. ويقاس 
بالاختبارات التحصيلية . ويستخدم الباحثان «المعدل التراكمي» و«نقاط النجاح» كمؤشر 
على مستوى التحصيل لدى أفراد العينة. 


الإطار النظري 
١‏ الأسلوب المفضل في التعلم والتفكير 
يتخذ الطلاب كثيرا من القرارات خلال حياتهم اليومية. تتصل بخبراتهم الشخصية 
والاجتماعية والتربوية . وعندما يُواجَهون بمواقف أو مشكلات تؤثر على قدرتهم على النجاح 
اجتماعيًا أو تحصيليّا فإنهم يتبنون طرقًا للتعامل مع هذه المشكلات يطلق عليها «أساليب 
التعلم» 15 ع هنتهرةء! [78] . ويشير «الأسلوب» إلى «كيف» يتعلم الفرد ويحل المشكللات 
الني تعرض لهء. بغض النظر عن محتوى «أو ماذا» 1 يتعلم أو طبيعة المشكلة. وبوجه 
عام فإن أساليب التعلم والتفكير تعتبر عادات لتجهيز المعلومات 108ؤو5ع50م-10:030100م1. 
6015 ويشمل مجال أساليب التعلم مفاهيم أخرى مثل «الأسلوب المعرثي» » الذي يشير 
إلى الفروق الفردية في طرق الإدراك والتذكر والتفكير. 
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وقد توافر كم مناسب من تراث البحث يشير إلى أن أسلوب التعلم والتفكير الذي 
يفضله الفرد يؤر على الطريقة التي يتعلم بها الطلاب ويؤدون الوظائف العقلية؛ والطريقة 
ال تدوسن عا المعلمون, ونمط التفاعل بين الطلاب والمعلمين [74]» وأن الطلاب ذوي 
المستويات التحصيلية المختلفة يظهرون اختلافات دالة في الأسلوب الذي يفضلونه في 
التعلم .]7١[‏ 

وقد خلص الباحثون الذين درسوا حالات المخ المطور «هنة:6-؛نامة إلى أن المخ 
الإنساني يتشكل من جهازين متكاملين : النصفان الكرويان الأيسر والأيمن. ولكل منهما 
أسلوبه الخاص في التعلم وطريقته في القيام بالوظائف العقلية ]#١[‏ . وكانت هذه البحوث 
مقدمة لسلسلة من الدراسات استهدفت التعرف على الوظائف المعرفية النوعية التي يقوم بها 
كل من نصفي المخ, قام بها علماء النفس الفسيولوجي والعصبي والطب وعلوم المخ. 
خلصوا منها إلى أن النصف الأيسر يقوم بالوظائف اللفظية والمنطقية.» ويتخصص النصف 
الأيمن في الوظائف غير اللفظية : المكانية والإبداعية والوجدانية . 


وقد لاحظ الباحثون أن بعض الأفراد يميلون إلى الاعتهاد بشكل متسق على أحد 
نصفي المخ أكثر من الآخر في التعامل مع المعاملات والمشكلات التي تواجههم, واعتبرهذا 
النصف هو النصف المسيطر (أو السائد) ع5عمكنمرء! 00010206. وترتب على بروز مفهوم 
«السيطرة المخية» وافتراض أن سيطرة أحد نصفي المخ لدى البعض يمكن أن تعبر عن 
نفسها في شكل «أسلوب» معين يتبناه هؤلاء الأفراد في التعلم والتفكير, واهتتام المربين بهذه 
الظاهرة في محاولة لفهم الأسلوب المفضل لدى الطلاب في التعلم والتفكيرء عن طريق 
دراسة الارتباط بين معالم أسلوب التعلم والوظائف البي يقوم بها النصفان الكرويان للمخ . 
وتم بناء أدوات لقياس أبعاد هذا الأسلوب منها: «أسلوبك المفضل في التعلم والتفكير» 
(تورانس). وخلصت البحوث في هذا الصدد إلى أن أسلوب التعلم والتفكير السائد بين 
الطلاب يعكس سيطرة نسبية لأحد نصفي المخ. على أساس أنه يمكن الاستدلال على 
نشاط أحد نصفي المخ من خلال قياس أسلوب التعلم والتفكير الذي يتبناه الفرد ى| يعكسه 
أداؤه على اختبار من نوع التقرير الذاتي . 
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القلق والأداء المعرفي 

خلصت البحوث العديدة التي أجريت حول القلق والتعلم إلى أن القلق يسهم في 
تشكيل مستوى التحصيل الذي يحرزه الطلاب. ولكن الباحثين اختلفوا في تفسير نتائج 
بحوثهم , ا إلى أن العلاقة بين القلق والتحصيل الدراسبي مستقيمة 
وموجبة. بمعنى أن القلق هنا يعتير «دافعا» يؤدي إلى مزيد من التحصيل. ولكن ونا 
أخرى انتهت إلى أن القلق المتوسط والمنخفض - كحالة وكسمة - يُسهّل التحصيل 
4173 *1].» لأن القلى المرتفع عامل تفكك وتصدّع في شخصية الطلاب, يشتت طاقاتهم 
الجسمية والنفسية والمعرفية وخاصة في مواقف الاختبار. 

هناك - إذن - تفسيران نظريان لتأثير القلق على التعلم : 

)١١‏ التفسير النظري الأول : تبناه مجموعة من علاء النفس في جامعة أيوا الأمريكية 
الذين نظروا إلى القلق باعتباره دافعًا ييّسر التعلم, فيها غرف بعد ذلك بأنه «نظرية القلق 
الدافع» لمعط) بع نودمح عحزول التي تذهب إلى أن الإنسان يشعر ف مواقف التعلم والأداء 
بالقلق وعدم الارتياح, مما يدفعه إلى التعلم والتفكير وتحصيل العلم من أجل خفض القلق 
والعودة إلى حالة الاتزان . 

وتفترض هذه النظرية أنه في مهام التعلم البسيطة التي ترتفع فيها احتماللات 
الاستجابات الصحيحة يتفوق أداء مرتفعي القلق. وني مهام التعلم المعقدة التي يكون فيها 
احتمال الأخطاء أقوى نسبيًا من الاستجابات الصحيحة, ينشط المستوى المرتفع من القلق 
هذه الأخطاء ويتدهور الأداء. أما في المهام متوسطة الصعوبة فتبرز أهمية مرحلة التعلم 
حيث يكون أداء مرتفعي القلق رديئًا في البداية حيث تكون الاستجابات الصحيحة ضعيفة 
6 بالمقارنة بالخاطئة. ولكن في المراحل التالية من التعلم يتحسن أداء مرتفعي القلق . 

وقد أشار بعض الباحثين [4] إلى أن نظرية القلق الدافع قد سيطرت على الدراسات 
التجريبية في مجال القلق منذ بداية الخمسينات إلى منتصف الستينات, ما جعل كثيرا من 
الباحثين يعتتبرون القلق دافعا بحرك الإنسان نحو الارتقاء. وأبعدتهم عن مفهوم القلق 
المرضي ء وعن دراسة علاقته بسوء التوافق . 

ولم يوافق بعض علاء النفس التربوي في جامعة ييل الأمريكية على هذه التفسيرات 
التي قدمتها نظرية القلق الدافع. وقدموا تصورًا نظريًا عن «القلق في المواقف الاختبارية» 


براءت«وة إده: مؤدّاه أن الطلاب في مواقف الاختبار إما أن يظهروا دوافع إنجاز العمل 
351-75 فيتحسن أداؤهم التحصيل. أو يظهر وا دوافع إثارة القلق 5ع107ل-/[)16:م2 
وينشغلون بها عن الأداء التحصيلي ما يؤدي إلى تدهور هذا الأداء. وغالبًا ما يظهر التلاميذ 
مرتفعو القلق دوافع إثارة القلق أكثر من أقراءهم منخفضي القلق في المواقف التي يكون فيها : 
أداؤهم التحصيلٍ موضع تقويم يعتبرونها تهديدًا لتقدير الذات لديهم . 

وقد استعرض سالتز 531:2 [37"] دراسات حول المشقة والقلق والتعلم. وجه من 
خلاها نقدًا كبيرًً لنظرية سبنس وتايلور في القلق الدافع. حيث ذهب إلى أن نتائج هذه 
البحوث لم تؤيد افتراضات النظرية . وكبديل للنظرية افترض سالتز أن التعلم يضطرب تحت 
تأثير الفشل أو توقع الفشل من جانب الأفراد مرتفعي القلق, بينما يضطرب التعلم لدى 
منخفضي القلق بالاستثارة (الألم) أو التهديد مها. 

(ب) والتفسير النظري الثاني لتأثير القلق على الأداء المعرفي قالت به نظرية القلق : 
الحالة ‏ السمة معط - 5:36 ن11هة. وكان كاتل أول من قدم هذين المصطلحين. ثم طور 
سبيلبيرجر هذين المفهومين وصاغها في شكل نظرية تبدأ بالتمييز بين القلق كحالة مؤقتة 
وكسمة ثابتة في الشخصية . وذهب سبيلبيرجر واخرون [/ا1» ص" إلى أن «حالة القلق 
حالة انفعالية مؤقتة تختلف في شدتها عبر الزمن. وتتميز بالتوتر والمشقة وتنشيط الجهاز 
العصبي الذاتي. أما القلق كسمة فتشير إلى الفروق الفردية الثابتة نسبيًا في استجابات 
القلق أي الفروق بين الناس في الميل إلى الاستجابة للمواقف التى يدركونها على أنها مُهدَّدة 
وخالة قرا يد من فده القلق ++ ْ 

وتتضح العلاقة بين حالة القلق وسمته في أن الاستعداد للقلق يظل كامئًا (سمة 
القلق)» ويستثار فقط بمنبهات ومواقف خطرة مهدّدة وظروف ضاغطة (حالة القلق). 
وأشارت الدراسات إلى أن حالة القلق ترتبط ارتباطا موجبًا ومرتفعًا بسمة القلق في مواقف 
الشدة. ولاترتبط بها في المواقف العادية الخالية من تهديد تقدير الذات . 

ولاحظ سبيلبيرجر [77] أن الأفراد مرتفعي سمة القلق يميلون إلى إدراك عدد كبير 
من المواقف باعتبارها منطوية على خطر متزايد أو تهديدء بالمقارنة بالأشخاص منخفضى 
سمة القلق. وإلى الاستجابة للمواقف ال مهدّدة بدرجات متزايدة وأكثر شدة من حالة القلق. 
وأن طبيعة ونوع المشقة المرتبطة بالمواقف متغير مهم في تحديد احتمال أن يستجيب الأفراد 
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مرتفعو سمة القلق بدرجات أكبر من حالة القلق. وتلاحظ الفروق في الأداء والتعلم بين 
الأفراد الذين يختلفون في سمة القلق. حين يتضمن الموقف بعض أشكال من المشقة النفسية 
مثل التهديد المباشر أو الضمني لتقدير الذات أو التغذية المرتدة الفاشلة. 

وخلاصة هذا التفسير أن القلق - حالة وسمة - خخيرة شعورية مؤلة ناتجة عن إدراك 
الشخص للتهديد وتوقع الخطر والعجز عن مواجهته. وهوعامل تصدّع في الشخصية يفسد 
دوافع الفرد ويشتت طاقاته. ما يترتب عليه أن القلق من العوامل الانفعالية في الشخصية 
التي تعوق الأداء المعر في . 

ويتفق كل من سالتز [؟:3] وسبيلبيرجر في النظر إلى سمة القلق كخاصية تفاعلية 
تظل كامنة. حتى يتم تنشيطها من خلال ضغوط معينة» وعلى أن الأشخاص مرتفعي سمة 
القلق يستجيبون بقدر أكبر من حالة القلق للمواقف التي تنطوي على تهديد لتأكيد الذات 
(كخيرات الفشل أو التغذية المرتدة السلبية عن الأداء). أكبر نما يفعل الأشخاص منخفضو 
القلقى. ولكن سالتز وسبيلبيرجر يختلفان فيما يتصل بالكيفية التي يستجيب بها الأفراد 
منخفضو القلق للألم أو الخطر الفيزيقي . ى] يختلفان فييم| يتصل بحالة القلق., حيث ذهب 
سالتز إلى أنها مفهوم يتطلب تعديلاً. بينما ذهب سبيلبيرجر إلى أن حالة القلق تعمل على 
إعاقة التعليم» وقدم سالتز أدلة على أن المشقة -- بوجه عام - تعوق الأداء [74. ص ص 
.]١ 1715‏ 


وفي نقده لنظرية القلق الدافع أوضح سبيلبيرجر أن التعلم يتأثر بكل قدرة المتعلم 
وخصائص مهمة التعلم. ودلل على أن القلق المرتفع مع القدرة العقلية المتوسطة يؤدي إلى 
انخفاض مستوى الأداء. بين| يؤدي القلق المرتفع مع القدرة العقلية المرتفعة إلى مستوى 
جيد من الأداء . 


الدراسات السابقة في الموضوع 
سوف تعرض لنتائج البححوث العربية والاجشبية فيا يتصل بالمتغيرات موضوع الدراسة 
الحالية. مصنقة وفق هذه المتغيرات . 
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١‏ - بحوث حول أسلوب التعلم والتحصيل الدراسي 

درس فاريل 53:1 [78] العلاقة بين أساليب التعلم التي يفضلها الطلاب 
(ن-58) كما تقاس بقائمة أسلوب التعلم (1:15) من وضع براون وكوبرء وتحصيلهم 
الدرامي (كما يقاس باختبار كاليفورنيا للتحصيل). وخلص الباحث إلى وجود علاقة بين 
أساليب تعلم معينة والتحصيل الأكاديمي في مواد دراسية معينة . ولكن العلاقة بين أسلوب 
التعلم والمعدل التراكمي العام ضعيفة. وأجرى فريدريك ليندر واخرون .21 )© 066مذآ 
]١4[‏ دراسة للعلاقة بين الأسلوب المعرفي والأداء الأكاديمي لدى 55 من طلاب طب 
الأسنان في جامعة الكومئولث بفرجينيا (ريشموند). طبق عليهم «اختبار الأشكال 
المتضمنة» (وتكن واخرون) وهو يقيس الاستقلال/ الاعتماد على المجال الإدراكي . بعد أن 
درسوا ثلاثة مقررات عيادية في مختبرات طب الأسنان. يتطلب تحصيلها مهارات نفس - 
حركية 115فكا5 :090702010ئا5م » وخلص الباحثون إلى وجود علاقة دالة بين الدرجات على 
اختبار الأشكال المتضمنة والدرجات في المقررات الدراسية. وكان الأسلوب المعرفي 
للطلاب الواقعين في الثلث الأعلى من توزيع درجات التحصيل «مستقلاً عن المجال 
الإدراكي 2( 

رةه دراسة بوجود وجوليانو 0011380 380 ع0نا20زناه80 [ه"]: بحث العلاقة 
بين الطرق الي تتبسع في الدراسة وهانزلنة5 0 وعطءةه,ممج - كما تقاس بقائمة طريقة 
الدراسة - والقدرة على التفكير المنطقي والتحصيل في الكيمياء (وفق مؤشر المعدل 
التراكمي). لدى طلاب الجامعة (ن - )١198‏ في جامعة خاصة بولاية نيويورك . وانتهى 
الباحثان إلى أن الطلاب مرتفعي التحصيل كان أسلومهم في التعلم هو التركيز على المعنى 
0.1650 عمتصدعم 2 في حين كان منخفضو التحصيل أكثر اهتاما بالحفظ الصم للادة 
الدراسية 06165126108 7001608م6: » وكشف تحليل النتائج باستخدام الانحدار المتعدد أن 
المعلومات السابقة والتفكير المنطقي والاهتمام بالمعنى كأسلوب للتعلم تفسر 377/ من التباين 
في المعدل التراكمي النبائي في تحصيل الكيمياء. 

وخلصت الدراسة التي أجرتها ريس وتود 75004 به 26606 ]١5[‏ إلى أن الأسلوب 
التحليلي في التعلم والتفكير لدى طالبات الجامعة (ن-١72)‏ يؤدي إلى تحصيل أفضل 
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للمفاهيم الإحصائية. وأجرى هاريس وهاريس 11365 » 11315 [5"] دراستين لبحث 
العلاقة بين السلوك الدال على التوجه التعليمى 02868148]108 - 108م:3ء! والسلوك الدال على 
التوجه نحو التحصيل 0216020108 - 82206 والتحصيل الدراسى . وني الدراسة الأولى ل 
على طلاب جامعيين (ن-81) قائمة للشخصية واختبار 1.08011 . وهو يعطى درجة لكل 
من التوجه نحو التعلم (1.0) والتوجه نحو التحصيل (60). وطبقت في الدراية الثانية 
مقاييس للتحصيل في مقررات الرياضيات المتقدمة والطبيعة» وحسبت معاملات الارتباط 
بين كل الأزواج الممكنة من الدرجات على اختبار 11 1.080 ومقاييس التحصيل. فكشفت 
النتائج عن وجود علاقات دالة موجبة بين درجات التوجه التعليمي وكل مقاييس 
التحصيل .» باستثناء متوسط التحصيل العام . وقام ميللر واخرون .21 :»© :341116 [/71] يبناء 
قائمة لتقدير الأساليب والاستراتيجيات التي يفضلها الطلاب في التعليم» طبقت على 
مجموعة من طلاب الجامعة فأوضحت النتائج أن الطلاب الذين أحرزوا معدلات تراكمية 
عالية في التحصيل يفضلون التحليل الناقد للعلاقات والمعالجة العميقة 58زدوءء0:م مءءعل 
للمعلومات كأسلوب للتعلم . 

ودرس سميث وهوليداي 11011103 300 5165 [70] الفروق في أساليب التعلم كما 
تقاس «بقائمة أسلوب التعلم) (51آ) » وهو أداة صممت لتحديد العوامل الاجتّاعية 
والانفعالية والبيئية والفسيولوجية التي تشكل الأسلوب المفضل للفرد في التعلم. وذلك على 
عينة من تلاميذ الصف الرابع إلى السادس الابتدائي» قسموا إلى ثلاث مجموعات على 
أساس درجات تحصيلهم على «اختبار أيوا» للمهارات الأساسية . ثم أجريت عدة تحليلات 
تباين بسيط الدرجات قائمة أسلوب التعلم كمتغيرات تابعة ومستويات التحصيل 
كمتغيرات مستقلة. فأشارت النتائج إلى عدم وجود فروق دالة في الأساليب التعليمية التي 
يفضلها الطلاب متوسطو التحصيل» بين| وجدت فروق دالة في أساليب التعلم التي يتبناها 
مرتفعو التحصيل ومنخفضوه. حيث كان مرتفعو التحصيل أكثر استقلالاً عن المجال 
الإدراكئي - كأسلوب للتعلم والتفكير -- والنتيجة نفسها توصل إليها دانييل واخرون 
أء إعنمة1 [8"] على عينة من طلاب الجامعة (ن-<151١).,‏ وكوبلاند 0هداءم60© [9"؟] 
على عينة من طلاب الجامعة (ن-794١).‏ وساترلىي 5311611 ]5٠[‏ على عينة من تلاميذ 
الابتدائي (ن-470)., كما خلص كوننجهام وتريكي لاععاء11 380 سقطع متمصيت ١[‏ 4 ] إلى 


84 مصطغى عمد كامل وعبدالله بن طه الصافي 


وجود علاقة بين الأسلوب المفضل في التعلم والتحصيل في مقررات علم النفس العيادي 
لدى طلاب يدرسون العلاج المهني في كلية الطب بجامعة جنوب كاليفورنيا . 

وهناك ثلاث دراسات استخدمت «مقياس ترانس لأساليب التعلم والتفكير» في 
دراسة العلاقة بين أسلوب التعلم والتحصيل الدراسبي: فقد قارنت كوش 0598© ]١5[‏ 
أساليب تعلم الرياضيات والموسيقى والفنون لدى الطلاب الملتحقين ببرامج الموهوبين بولاية 
جورجيا (ن-84 موهوبًا في الرياضيات. / في الموسيقى. "١‏ في فنون التصوير). 
وخلصت الدراسة إلى أن الموهوبين في الرياضيات يفضلون استخدام وظائف النمط الأيسر 
والمتكامل في التعلم. في حين يفضل ال موهوبون في الموسيقى وفن التصوير استخدام وظائف 
النمط الأيمن والمتكامل . وأشارت نتائج الدراسة الثانية ]١7[‏ إلى وجود علاقة سالبة ودالة 
بين تفضيل استخدام النمط الأيمن في التعلم والتفكير وفهم القراءة (ر-"7؟ ,). 
والرياضيات (ر--7” , ). وعلاقة موجبة ودالة بين تفضيل استخدام النمط المتكامل وفهم 
القراءة (ر-ه",). والرياضيات (ر-4ة",). والدراسات الاجتتماعية (ر-"" ,). والعلوم 
(ر-١",).‏ والدراسة الثالثة - وهي عربية -- أجراها مراد [1] على عينة من طلبة 
وطالبات الثانوي (ن-45) والجامعة (ن-<87) من كليات التربية والآداب والعلوم الإدارية 
بدولة الإمارات العربية المتحدة. وخلص الباحث إلى وجود علاقة بين الأسلوب المفضل في 
التعلم والتفكير ومعدل التحصيل التراكمي لدى طلاب الجامعة : النمط الأيسر ر-١١ ٠,‏ 
والأيمن ر-7١و,‏ والمتكامل ر-5؛و. ثما يشير إلى أن استخدام النمط المتكامل ضروري 
لتحقيق معدل عال في التحصيل . 

وتوصلت بحوث أخرى إلى نتائج مختلفة عا سبق. حيث لم ترصد علاقة بين 
التحصيل الدرامي لطلاب العلوم الصحية والأسلوب المعرني [47]. وأن قوائم أساليب 
التعلم ليست منيئات جيدة بالتحصيل الأكاديمي لطلاب الجامعة (ن-9/ا من طلاب كلية 
الطب في نيفادا) , ولكن الباحثين الذين أجروا هذه الدراسة [57] أشاروا إلى أن التعلييات 
الجيدة للاختبار قد تجعل من أساليب التعلم هذه منبئات أفضل بالتحصيل . 

ويشير هذا العرض إلى اتساق عام في النتائج باستثناءات قليلة قد تكون راجعة إلى 
أن تحصيل عينات الدراسة - وهي من طلاب كليات الطب -- مرتبط بأساليب تعلم معينة 
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تتناسب مع دراسة العلوم الطبية ولا تصلح لتقديرها قوائم أساليب التعلم العادية. 
بالإإضافة إلى صغر حجم العينات المستخدمة . كما أن البحوث العربية في هذا المجال نادرة 
قِ حدود علم الباحثين الحاليين . 
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سوف نعرض أولاً - وبإيجاز - للبحوث البتي أجريت على عينات أجنبية» ثم نعنى 
بالبحوث التي تمت على عينات عربية : فقد خلصت عدة دراسات إلى وجود فروق دالة في 
التحصيل الدراسي بين الطللاب مرتفعي القلق ومتوسطيه ومندخفضيه لصالح المجموعتين 
الأخيرتين . ومن هذه الدراسات: سميث واخرون .31 :ء طانم5 [*17] على طلاب الثانوي 
في تايوان (ن-67؟). وشابين «زم02 [40] على عينة من طلاب الجامعة إ(ن-841"), 
وبيرمان مقصررء8 [5: ] على /91 طالبًا في الصفين الخامس والسادس. وهيد 8130 [/417 ] 
على ١‏ طالبًا جامعيًا. وقد أجريت هذه الدراسات على عينات من الجنسين. وخلص 
بعضها إلى أن الفروق بين الإناث مرتفعات القلق ومتوسطاته كانت أكثر دلالة من الفروق 
بين الذكور [5 54 ]2 كا كانت النتائج متسقة على عينات من مراحل التعليم المختلفة من 
الابتدائي حتى الجامعة. وقيس التحصيل في معظم المقررات الدراسية. كما خلص بعض 
هذه الدراسات إلى أن خفض مستوى القلق أدى إلى رفع معدلات التحصيل كا وكيفاء 
وأن مستويات القلق ارتبطت سلبًا بتأكيد الذات, وأن القلى - مع ضبط القدرة العقلية 
حين يشكل تحديًا ملاتا يسهل الأداء التحصيليٍ .]١[‏ 

أما البحوث التي أجريت على عينات عربية فمنها: دراسة الصبوة [؟7١]‏ حول 
الفروق في التحصيل الدراسي (كم) يشير إليه المعدل التراكمي العام) المرتبطة بالفروق في 
مستوى حالة القلق وسمته وى يعكسه الأداء على اختبار حالة القلق وسمته ‏ سبيلبيرجر 
واخرون) . افترض الباحث أن التحصيل العلمي يرتبط عكسيًا وبشكل دال بكل من حالة 
القلق وسمته. وأن الطلاب الجامعيين (ن-58١‏ طالبًا من كلية التربية بأبها)» منخفضي 
القلق (الواقعين ني الأرباعي الأدنى من توزيع الدرجات) يتفوقون على مرتفعي القلق 
(الأرباعي الأعلى من درجات القلق) تفوقا جوهريا. وخلص الباحث إلى وجود ارتباط دال 
وعكسي بين التحصيل وحالة القلق (ر- 55٠‏ ,) للعينة الكلية» ولدى مرتفعي القلق (عند 
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.),٠١‏ وكان الارتباط بين حالة القلق والتحصيل أكثر من مثيله بين سمة القلق 
والتحصيل . وم يكن الارتباط دالا لدى منخفضي القلق. ىا وجد الباحث أبضا فروقًا دالة 
ف في التحصيل بين مرتفعي سمة القلق ومنخفضيه (ت- -758. دالة عند ١٠ر).‏ لصالح 
منخفضى القلق. والنتيجة نفسها في حالة القلق (ت”و”. دالة عند ,)٠ , ٠8‏ 

وافة ل عكاشة [48] أن علاقة القلق بالتحصيل الدراسي يمكن تفسيرها في ضوء 
أن المواقف الاختبارية تمثل تهديدًا للذات. فأجرى دراسة على عينة من 7٠١١‏ طالب وطالبة 
في المرحلتين المتوسطة والثانوية بمدينة صنعاء (باليمن) طبق عليهم «قائمة القلق المدرسي» 
حالة وسمة - واختبار «بوكال» للقلق المدرسى و«مقياس تقدير الذات للكبار» (كوبر 
ميك )4 وقائية لفل القالة او اتبيه (سات حر واخخر و برضل البابعة الل نان اعد 
العلاقة بين التحصيل والقلق كحالة - عكسي (ر--98او دالة عند ه٠,)‏ في حين 
لم يكن الارتباط وال بين سمة القلق والتحصيل. ونظرًا لأن الباحث وجد علاقة دالة موجبة 
(عند ه٠١‏ ,) بين تقدير الذات والتحصيلء فقد استخدم معامل الارتباط الحزئي لرصد 
العلاقة بين القلق والتحصيل بعد عزل متغير تقدير الذات, فكانت ر-4 84١و‏ وهي غير 
دالة» وأشار الباحث إلى أن فهم العلاقة بين القلق والتحصيل تتم في ضوء إدراك الفرد 
للموقف على أنه مهدّد للذات . 

ودرس زكريا [44] تأثير القلق على التحصيل في علم النفس التربوي لدى طلاب 
جامعيين ذوي قدرات عقلية مختلفة (ن-6١٠)‏ مهبدف التنبؤ - في ضوء نظريتي الدافع . 
والقلق كحالة وسمة - بمصدر واتجاه التأثير أو العلاقة السببية للقلق والأداء لدى طلاب 
مختلفي القدرة العقلية (وفق الأداء على اختبار القدرات العقلية الأولية - صالح) . وافترض 
الباحث أن الزيادة في حالة القلق تؤدي إلى زيادة في التحصيل لدى الطلاب مرتفعي القدرة 
العقلية» وانخفاض في التحصيل لدى الطلاب منخفضي القدرة العقلية . وحخللت البيانات 
باستخدام أسلوب إحصائي يسمى «التكرار في تغير ضرب العزوم 50 » (وضعه بي وجاج 
038 200 ععلا 1954م) وخلص الباحث إلى أن العلاقة بين حالة القلق والتحصيل قُِ 
ضوء نظرية سبيلبيرجر لم تتأكد. حيث ل تؤثر حالة القلق المرتفعة لدى الطلاب ذوي القدرة 
العقلية المرتفعة في الأداء التحصيليٍ. ومن ثم يصعب استخدام حالة القلق كمتغير سببى 
في التحصيل مالم يتم التحكم في عوامل الضغط والتهديد الناشئة من موقف الاختبار. 1 
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ودرست عبدالمجيد [50] العلاقة بين القلق - )| يعكسه الأداء على اختبار 
سبيلبيرجر - ومتغيرات أخرى في الشخصية (منها الدافعية والخجل والانطواء/ الانبساط) 
والكفاءة في اللغة الإنجليزية (كا تقدّر باختبار أعدته الباحثة) على عينة من طلبة وطالبات 
كلية التربية يدرسون اللغة الإنجليزية (ن-”١)»‏ ورصدت الباحثة علاقة سالبة ودالة 
(ر--1/9١ى‏ عند ٠5‏ ,) بين سمة القلق والكفاءة في اللغة الإنجليزية» ولم يكن الارتباط 
دالا بين عناصر الكفاءة اللغوية (حديثًا وكتابة) وحالة القلق ] يعبر عنها القلق أثناء محاضرة 
اللغة الإإنجليزية . 

وخلص سليان [51] إلى عدم وجود علاقة دالة بين التحصيل في الرياضيات والقلق 
المرتبط مهذه المادة» وذلك لدى العينة الكلية (ن-0٠8١‏ طالبة بالصف الثالث المتوسط 
بالبحرين), ولكن هذه العلاقة ظهرت لدى منخفضات التحصيل. حيث كان مستوى 
القلق لديبن أعلى بالمقارنة بأقرا من مرتفعات التحصيل . 

واستهدفت دراسة أبو مرق [07] الكشف عن طبيعة العلاقة بين قلق الاختبار 
والتحصيل الدرا مي العام والنوعي » على عينة كبيرة (ن-5 57 طالبة. 5ه> عا لضا 
الأول الشانوي بمدينة مكة المكرمة. طبق عليهم «قائمة قلق الاختبار» وتقيس بعدين 
للقلق: الانزعاج والانفعالية باعتبارهما مكونين للقلق. وتوصل الباحث إلى وجود ارتباط 
سالب ودال بين قلق الاختبار والتحصيل العام لدى الطلبة - وليس الطالبات -- وعلاقة 
سالبة ودالة (عند ه٠١‏ ,) بين الدرجة الكلية لقلق الاختبار والتحصيل في المقررات العلمية 
لدى الطالبات» وعلاقة سالبة بين بعد الانزعاج والتحصيل في المواد العلمية والدينية لدى 
الطالبات. 

ودرس مرمي [7؟] علاقة القلق الصريح (كما يقاس باختبار القلقى الصريح : 
كاستانيد واخرون. ومقياس ييل 516ل للقلق في المواقف الاختبارية : ساراسون واخرون) 
بالتحصيل الدراسي كما تشير إليه درجات 8 العام الدرابى لعينة من طلبة وطالبات 
الثانوي بالكويت (ن-١/1”)‏ في اللغة العربية واللغة الإنجليزية والرياضيات. وأشارت 
النتائج إلى وجود فروق دالة الحضانا (عند ه٠١‏ ,) بين متوسطات درجات برعي العلق 
ومنخفضيه في تحصيل هذه المواد الدراسية لصالح منخفضي القلق. وأن هناك ارتباطًا دالا 
وسالبًا بين درجات القلق والتحصيل وفق درجات نهاية العام لدى كل من الذكور والإناث . 
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واستهدفت دراسة ملا 0401/3 [07] بحث العلاقة بين التحصيل في اللغة الإنجليزية 
لدى عينة من طلاب القسم العلمي بالثانوية العامة في المملكة العربية السعودية (ن-١8)‏ 
وعدد من المتغيرات الْنبئة كالقلق والدافعية وتقدير الذات وعادات الدراسة. وتوصل 
الباحث إلى أن أفضل المنبئات بالتحصيل هي : الاستعداد, والاتجاه نحو اللغة» والقلق. 
وأن هناك تأثيرا دالا إحصائيًا للقلق على التحصيل في اللغة الإنجليزية. ودرست كاظم 
[8؟] مدى تأثير القلق على التحصيل الدرامى لطالبات الجامعة إ(ن-186). وحسبت 
معاملات الارتباط المستقيمة والمنحنية للتحقق ه من صحة قانون يركس ددسن, فانتهت 
إلى أن العلاقة بين القلق المرتفع والتحصيل الدرامي مستقيمة موجبة. بمعنى أن القلق 
هناك دافع يؤدي إلى دعم التحصيل الدرامي . 

ويخلص الباحثان من عرض هذه الدراسات حول القلق والتحصيل إلى مجموعة 
ملاحظات : 

© ليس ثمة خلاف بين نتائج الدراسات فيما يتصل بالتأثير السلبي للمستويات 
المرتفعة من القلق على التحصيل الدرامي. بغض النظر عن اختلاف الأصل الثقافي 
للعينات أو تصميمات البحوث أو الأساليب الإحصائية المستخدمة في تحليل البيانات؛ وإن 
كان تأثير القلق على الإناث أكثر وضوخًا [7 ؛ 4؟ ؛ 444 ١1ه؛‏ 7 ه]. 

8ك التي أعطيت لنتائج البحوث : فبعضها اعتير نتائجه تشير إلى 
أن القلق داقع ييسر التحصيل [74؛ 45 ؛ 44] وهو تأييد لنظرية القلق 07 معام 
الدراسات اعتيرت نتائجها تأييدًا لنظرية القلق: الحالة والسمة التي ترى أن القلق يعغوق 
التحصيل إذا كان مرتفعًا [؟1١].‏ 

© أجريت معظم البحوث المنشورة عن القلق والتعلم قبل أن تصبح فكرة 
التمييز بين حالة القلق وسمته مقبولة» ومن ثم فإن مقاييس سمة القلق التي استخدمت 
في هذه البحوث استخدمت بشكل غير ملائم. وقد أشار هينريش وسبيلبيرجر 
قعقمءطاعنم؟ ممه طعتممأع1] [؛ ه] إلى أن إحدى نواحي الضعف ف معظم دراسات القلق 
والتعلم هي الفشل في التمييز بين القلق كحالة والقلق كسمة. ولكن الدراسات التي 
عالجت القلق في علاقته بالتحصيل في ضوء هذين المفهومين للقلق خلصت إلى أن ارتباط 
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التحصيل بحالة القلق أقوى منه بسمة القلق. مثل ,]١7[‏ وكان هذا من مبررات إجراء 
الدراسة الخحالية . 

© الدراسات التي عالجت تفاعل القلق مع المتغيرات الأخرى. والتي توافرت أدلة 
على تأثيرها على التحصيل قليلة» ولعل هذا هو السبب في ضالة القدر المفسّر من التباين في 
ظاهرة معقدة كالتحصيل الدراسي» أو ضعف الارتباطات بين القلق والتحصيل في بعض 
الدراسات . 

فروض الدراسة 

١‏ - توجد فروق دالة ترجصع إلى مستوى حالة القلق في تحصيل الطلاب لمواد 
التخصص وللمقررات المكونة لمتطلبات الكلية والجامعة . 

" - توجد فروق دالة ترجع إلى الأسلوب المفضل في التعلم والتفكير في التحصيل 
الدراسى لمواد التتخصص وللمقررات المكونة لمتطلبات الكلية والجامعة . 

# يوج د عاتن دال اللشاعل .بين اسلوب التعلم: والتتكين وخالة القلق عل تحضيل 
مقررات التخصص والمقررات المكونة لمتطلبات الكلية والجامعة . 


المنبج والإجراءات 
المنبج المستخدم في هذه الدراسة هو شبه التجريبي 231 2126م 351ناق وفيه يلااحظ 
الباحث المتغيرات التابعة دون التحكم في المتغيرات المستقلة. لأنها تكون قد حدثت من 
قبل . ويحاول الباحث - هنا - فرض قدر من الضبط للعوامل الدخيلة التي قد يكون لها 
بعض الآثار على المتغير التابع . 


١‏ -العينة 
تكونت عينة الدراسة من 778 طاليّاء وتم سحبها بالطريقة العشوائية الطبقية (على 
أساس التخصص الدراسي) من مجتمع الطلاب بكلية التربية بجامعة الملك سعود بأبها 
(جنوب المملكة العربية السعودية). خلال الفصل الدراسي الثاني 15417١/515١اه.‏ 
منهم ١176‏ طالبًا من الأقسام العلمية (ه" رياضيات. 5٠‏ فيزياء. "٠‏ أحياء. ٠م‏ 
كيمياء). 4٠‏ من طلاب الأقسام الأدبية (78 تاريخ . ٠١‏ جغرافيا. ٠١‏ علم نفس. 8" 
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لغة إنجليزية)» وهو يتناسب مع نسبة الطلاب في الأقسام العلمية في مجتمع الدراسة 
)/5٠(‏ والأدبية .)/85٠(‏ ومتوسط أعمار أفراد العينة 27١,7“‏ بانحراف معياري كلذرة 
منهم مقررين من كل من متطلبات الكلية ومتطلبات الجامعة. وتم تحقيق التجانس بين 
أفراد العينة في القدرة العقلية العامة. ىا هو موضح في الإجراءات . 


»"-الأدوات 

| مقياس أنهاط التفكير والتعلم 

أعده تورانس ومساعدوه على أساس نتائج عدة دراسات حول وظائف نصفي المخ 
منذ 4/ا91١197/8-1امء‏ وأعده للعربية مراد مصطفى . وتم تقنينه على عينات من طلاب 
الجامعة والثانوي والمعلمين من مصر وبعض دول الخليج العربي .]١5[‏ ويتكون من 78 
فقرة يشمل كل منها عبارتين تمثل كل منهما وظيفة لأحد نصفي المخ . وقد توافرت أدلة على 
صلاحية المقياس للاستخدام على عينات من الطلاب في دولة الإمارات والكويت وقطر 
والمملكة العربية السعودية وسلطنة عبان [88]» ىا توافرت من هذه البحوث مؤشرات على 
ثبات المقياس. فقد كان متوسط معاملات الثبات بإعادة التطبيق للنمط الأيسر والأيمن 
والمتكامل هي : 7/, , “”/, . 8/,» على التوالي» وبمعامل ألفا كرونباخ: 58 ,. 58,ء 
8/,ء على التوالي. وبالتجزئة النصفية على عينات سعودية (جدول رقم .)١‏ كما تأكد 
صدق المقياس من خلال المحك. حيث كان الارتباط سالبًا بين درجات النمط الأيسر 
والقدرة المكانية والطلاقة والمرونة والأصالة. وعلاقة موجبة بين التعلم الذاتي ودرجات 
النصف الأيمن؛ وارتباط موجب ودال (عند ),٠١‏ بين التحصيل الدرابى ودرجات 
النمطين الأيسر والمتكاملء وبين الذكاء والنمط الأيمن والمتكامل [815. 

ويستند ذلك إلى ما خلصت إليه عدة بحوث من أنه على الرغم من وجود الجسم 
الجاسىء «هناده0311 - 5ندم:00) -- الذي يربط بين نصفي المخ فإن لكل منبهها وظائف 
ختلفة نسبيًا عن الآخر: فالنصف الأيسر متخصص في المعالجة المنطقية للمعلومات وخاصة 
المعلومات اللفظية والمجردة. أما النصف الأيمن فإنه يعالج المعلومات غير اللفظية والمجسمة 
والمكانية » والنواحي الإبداعية والحالية .]7١[‏ 
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جدول رقم .١‏ المتوسطات والانحرافات المعيارية ومعاملات ثبات التجزئة النصفية للمتغيرات المستقلة 


في الدراسة . 
المتغيرات نََ 1 3 الثبات المتغيرات 5 مم 8 
النمط الأيسر هلا ١5‏ 5,5 #فى, منخفضو القلق هلا 54" ,4 
النمط الأيمن هلا ٠١#‏ لار” لالاى متوسطو القلق هلا ”,173 5,؟ 
النمط المتكامل ه/ا لار" 5ص" ىرث مرتفعو القلق ه/ا ه,”اه هر 


حالة القلق (كلية) *#,7: 4,م 4لا, الذكاء (أرباعى أعلى) 5ه ١9,١‏ 54,54 
الذكاء (أرباعى أدنى) 5ه 4,لا١‏ 5,ه. 


ب - اختبار حالة القلق وسمته 

قام ببنائه سبيلبيرجر واخرونء وأعده للعربية البحيري [05]» ويشتمل على 
اختبارين منفصلين يعتمدان على أسلوب التقرير الذاتي لقياس حالة القلق وسمته. ويتكون 
كل منبم| من عشرين فقرة تعكس القابلية للإصابة بالقلق. توافرت أدلة على الكفاءة 
السيكومترية للاختبار على عينات من طللاب الافطة السعوديين: حيث كان ثبات التجزئة 
النصفية بعد التصحيح -؟81, لحالة القلق وبإعادة الاختبار 87 , » وعلى مؤشرات للصدق 
من خلال محك خارجي هو الارتباط بين الأداء على المقياس ومحكات خارجية هي : مقياس 
العصابية من قائمة أيزنك (ردلاه/, )٠١‏ واختبار بك للاكتئاب (ر-14١",)».‏ ومقياس 
القلق المشتق من مقياس الفعالية الاجتماعية (ر-817/, )٠‏ (إعداد أحمد خيري 19488م)؛ 
وارتباط قدره هلاه , (دال عند ٠ ١‏ ,) بين مقياس حالة القلق وسمته على عينات سعودية 
زلام]. 


ج - اختبار المصفوفات المتتابعة (المستوى المتقدم) 

أعده رافن. ويتكون من 56 فقرة - عدا فدات التدريب - متتابعة في مستوى 
صعوبتها تتطلب التغيير المنتظم في الأشكال. أو إعادة ترتيبها أو تبديلها بطريقة منتظمة أو 
تحليل الأشكال إلى أجزاء على نحو منتظم وإدراك العلاقات بينباء وتعد الدرجة الكلية 
مؤشرًا على القدرة العقلية العامة للفرد. 
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وقد أجرى على خضر دراسة للتحقى من الكفاءة السيكومترية للاختبار على عينات 
سعودية (ن<-1*5:0 من طلاب الثانوي والجامعة) وتراوحت معاملات الثبات بالإعادة 
للمقياس الكلى بين ,4١‏ و88 , . وتوافر مؤشر على الصدق بارتباطه بالآداء على «اختبار 
الرياض للقدرة العقلية العامة أحمد سلامة وآخرون» على عينة من طلاب الثانوي 
والامعة. وكان معامل الصدق 588 , . 
© الإجراءات 

١‏ - طبقت قائمة حالة القلق في الأسبوع السابق مباشرة للاختبارات النهائية للفصل 
الدراسي. حتى يكون الطلاب في موقف ضاغط يستثير حالة القلق. وطبقت بقية الأدوات 
خلال الفصل الدرامي . تم ترتيب درجات أفراد العينة على متغير حالة الفلق ترا نازلا 
وتم عزل ثلاث مجموعات: مرتفعو حالة القلق: الواقعون في ال /5١‏ العليا من توزيع 
الدرجات (/4 فأكثر). ومتوسطو القلق : الواقعون في ال /7“٠‏ الوسطى (70/-560/) من 
التوزيع (1؟-55 درجة)., ومنخفضو القلق : الواقعون في ال /7”٠‏ الدنيا من التوزيع 
(76-ه" درجة) . وتكونت كل مجموعة من 0/ طالًا. وتحقق الباحثان من جوهرية الفروق 
بين متوسطات هذه المجموعات في حالة القلق. حيث كانت قيم (ت) بين هذه المتوسطات 
4 هثء ١رذكا‏ وهي جميعا دالة عند أكثر من ٠١‏ (جدول رقم .)١‏ 

١‏ - تم تصنيف أفراد العينة وفقا للأسلوب المفضل في التعلم والتفكير إلى ذوي نمط 
أيسر وأيمن ومتكامل (التساوي في استخدام وظائف نصفي المخ). على أساس حصول 
الفرد على درجة في النمط تساوي أوتزيد على متوسط درجات العينة في النمط + اع وعدن 
الأفراد الذين لم يصنفوا إلى أي من هذه الأناط الثلاثة ذوي «نمط مختلط» (ن-ل!4) وتم 
استبعاد بياناتهم من التحليل الإحصائي . 

“ - نظرا لأن تأثير القلق على التعلم يعتمد على مستوى القدرة العقلية للأفراد 
[6؟]2 فقد تم ضبط تأثير متغير القدرة العقلية لدى عينة الدراسة. باستخدام اختبار 
المصفوفات المتتابعة لرافن (المستوى المتقدم). وتحقق الباحثان من التجانس في هذه القدرة, 
بعد استبعاد الحالات الطرفية في الدرجات على هذا الاختبار (ن-78).» وكانت قيمة «ت» 
بين متوسط درجات الأفراد الواقعين في الأرباعي الأدنى والأعلى من توزيع الدرجات - 
١7‏ وهي غير دالة (جدول رقم .)١‏ 
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5 - تم تكوين تسع مجموعات (معالحات) متساوية (ن-55) تمثل التفاعل بين 
مستويات المتغيرين الرئيسين موضوع الدراسة . وعولحت البيانات باستخدام تحليل التباين 
الثنائي 5 تصميم عامل مونوعل لدترواعة * (أنماط تعلم وتفكير) ا # مستويات لخحالة 
القلى . 
واستّخدم هذا التصميم لمعرفة: هل هناك فروق دالة بين كل من أنماط التعلم 
والتفكير ومستويات حالة القلق في التحصيل الدراسى. وهل يختلف أثر نمط التفكير 
والتعلم على التحصيل حين يضاف إليه مستوى القلق بالمقارنة بعدم إضافته؟ أي هل هناك 
تفاعل 8 بين تأثير العاملين الأول والثاني؟ وقد أجريت ثلاثة تحليلات على 
التحصيل في مواد التخصص (المعدل التراكمي في مواد التخصص'"' ومتطلبات الكلية 
(متوسط النقاط في مقررين من المقررات التربوية التي درسها الطالب: تقويم تربوي. علم 
نفس تربوي» مناهج). ومتطلبات الجامعة (متوسط النقاط في مقررين من المقررات 
الإسلامية أو العربية التي درسها الطالب: الثقافة الإسلامية :)١(‏ (5؟) والمهارات 
اللغوية) . 

ٍ النتائسج 

افترض الباحثان أن كلا من حالة القلق وأسلوب التعلم والتفكير وتفاعلهم) يؤثر على 
التحصيل الدراسي لأفراد العينة من طلاب الجامعة. وفي سبيل التحقق من صحة هذه 
الفروض تم إجراء ثلاثة تحليلات تباين ثنائي : * (مستويات لخالة القلق) *< " (أنماط تعلم 
وتفكير). لكل من التحصيل في مقررات التخصص. والمقررات المكونة لمتطلبات الكلية 
والمكونة لمتطلبات الجامعة . وتوضح جداول *. ه. 5 على التوالي نتائج هذه التحليلات . 

وتشير بيانات جدول رقم ” إلى وجود تأثير رئيس دال (عند ),١٠١‏ لخحالة القلق. 
ولأسلوب التعلم والتفكير وللتفاعل بينهه| على التحصيل. ما يؤيد صحة فروضص الدراسة في 
حالة استخدام التحصيل في مقررات التخصص كمتغير تابع . ولما كانت قيم (ف) دالة. 
فقد تمت المقارنة بين متوسطات مجموعات المعالجة التسع باستخدام طريقة توكي «©كانا5 أو 


١‏ تم ضرب جميع قيم المعدل التراكمي لأفراد العينة « ٠‏ لتسهيل العمليات الحسابية. وينبغي ملاحظة 
ذلك عند قراءة جدول رقم 7 . وجدول رقم 4 . 
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جدول رقم ؟. مخطط تصميم الدراسة وبيانات مجموعات المعالجة في مقررات التخصص . 


مستوى القلق فاك متوسط منخفض الملجمموع 
أسلوب التعلم 
)0( 0( ف 
م-5,١٠‏ م -56 م- "١,15‏ م <لاره؟ 
الأيممه: اع -8,” اع ",4 96-8 
ن - 6؟ ن -ه6؟ ن - ه؟ ن - هما 
5( 6 0( 
ك1 عاو م-<مرة؟ م-كومك 
الأيسسر اع -71,ع اع -8" ا 
م" ن-ه؟ ن<ه؟ ن - ولا 
إقه 0 إلى 
حفيض م>-#9رهع م-8,5١‏ م- 55,١‏ 
المتكامل اع 4,4 اع 82م ع > 4,ه 
ن - ه58 ن - ه؟ ن - ه؟ ن - هلا 
م-1,؟5؟ م>آاره” م /ارم1؟ م-588 
المجموع ن ح هلا ن- هل ن- هنا ن -6؟؟ 
جدول رقم *. ملخص تحليل التباين الثنائي ‏ مواد التخصص. 
المجموع الكلي ل قف 
أثر حالة القلق ٠04 )١(‏ 5 588ه مه 
أثر أسلوب التعلم (ب) يفف لكا 5 ١وروملاع‏ ,0ه 
تفاعل ا اب ار ١118‏ 45 14085 4" 


الخطأ (داخل المجموعات) ة, ؤوهغ ١8.١‏ 1 مهلم 


# دالة عند ,٠١١‏ * دالة عند ه٠١‏ , 


تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والتفكير. . . للح 


جدول رقم :. مدى (توكي) الفروق المتوسطات بين مجموعات المعالحة . 


١ 4١ 3‏ لذ #نن 7 عه > م 
1 - :”ا "'”ره 7 فرؤأ"** بكرا١ا**‏ ا بر ا 
٠‏ كخ ١‏ لوو و اي 1 الي 1ك جو ام وال ا 
م ِِ ره لا, "١5,54 "١١‏ دغ 1** ره ة*“* ار 
م" وي .كي؟ ارال« 
3 - /ا, داعي لقند 
5 5 ليت الي” 
م6 دان ٠١‏ 
1 ب 5 
12 0 

* دالة عند ©٠و‏ . *:* دالة عند ,٠ ١‏ . 
جدول رقم ه. ملخص تحليل التباين الثنائي ‏ متطلبات الكلية . 

مص التباين ججموع المر بعات داح متوسط المر بعات ف 
الملجموع الكلي اخ لق قف 
أثر حالة القلق )١(‏ هماه 9 1ه" يفف 
أثر أسلوب التعلم (ب) لاض 1 /ا 4 ١5 ١‏ 
تفاعل | عا ب ١١ 1 5 44,1١‏ 
الخطأ (داخل المجموعات) ه011 الف شكال 
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جدول رقم 5. ملخص تحليل التباين الثنائي ‏ متطلبات الجامعة . 


مص التباين جموع المر بعات ددح متوسط المر بعات ف 
المجموع الكل ا لشف 235 
أثر حالة القلق )١(‏ لحا ل 0 64" 0 
أثر أسلوب التعلم (ب) لمكا 0 ,ه٠١ ١‏ 
تفاعل | »اب يفدضن 5 11ر١ ١‏ 
الخطأ (داخل المجموعات) آي لحطف ححف 


طريقة الفر وق الدالة دلالة كلية ((188/51) ععمعمء1144 أصهء6زموزو عع ااهط/ للمقارنات 
المتعددة البعدية بين المتوسطات. وهي تقلل من خطأ المقارنة [0]. وتعتمد طريقة توكى 
على جداول (دنكان). ويحسب المدى من القانون: 


1 م امتوسط مربعات الخطأ 
المدى (توكي ) - 0 القشتتةكد مستت 


فكان مدى (توكي) عند ٠6‏ ,. وعند 4 معالجات. بدرجات حرية ٠١94-71١5‏ 
وعند ١1‏ , 1,4 . ولاختبار موضع الدلالة تم ترتيب متوسطات مجموعات المعالجة التسع 
تصاعديًا ابتداءً من م4 (نمط أيسر/ قلق عال) وهويساوي ١16‏ وحتى م8 (نمط متكامل / 
قلق متوسط) وهو يساوي ,40 . (انظر جدول رقم 7). وتم حساب الفروق بين كل 
متوسط وغيره من المتوسطات (5” مقارنة). ويوضح جدول رقم 4 هذه الفروق. وتمت 
مقارنة هذه الفروق بالقيمة الحرجة لمدى (توكي) عند مستوى ١٠0‏ , ومستوى ٠,٠١‏ ومن 
جدول رقم ؟ نلاحظ أن أكبر قيمة وهي م "٠,‏ تتضمن المقارنة بين م6 (أيسر/ عال) ومم 
(متكامل / متوسط). وهي تزيد على القيمة الحرجة وتدل على فرق دال عند .٠ , ٠ ١‏ والأمر 
نفسه بالنسبة للقيم في السطر الأول من جدول رقم ” الدالة على الفروق الدالة بين م4 
وكل من م1 ء م0. ملاء م" وهكذا في بقية خلايا جدول رقم . والتي تشير إلى أن هناك 
فرقادالا إعند ه٠,ى )0١١‏ بنسبة /5٠‏ من المقارنات المتعددة التي يشملها الجدول. 
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وتشير بيانات جدول رقم 7. وجدول رقم ؛ إلى أن الفروق في صالح المستوى من 
حالة القلق. والنمط المتكامل في التعلم والتفكير بوجه عام. بالمقارنة بالمستوى المرتفع من 
حالة القلق,. والنمط الأيمن في التعلم والتفكير. 


ونتفق هذه النتائج مع ما توصلت إليه كثير من بحوث القلق والتعلم مثل [7١؛ ١‏ ؛ 
*'؛ 55؛ 48؛ ٠6؛‏ ١ه].‏ وبحوث أسلوب التعلم والتفكير والتحصيل الدراسي مثل 
[6١؟‏ 5 ١؛‏ ه؟؛ ه" "5]. 

وعندما تم تحليل البيانات الخاصة بالتحصيل في المقررات التي تشكل متطلبات 
الكلية والجامعة. فقد جاءت النتائج مختلفة . ويوضح جدول رقم © ورقم 5 هذه النتائج, 
ومنها يتضح عدم وجود تأثير رئيس لمتغيري الدراسة : حالة القلق وأسلوب التعلم والتفكير 
أو للتفاعل بينبا على تحصيل المقررات التربوية (متطلبات الكلية) والإسلامية العربية 
(متطلبات الجامعة). فجميع قيم (ف) غير دالة. ومن ثم لم تتحقق صحة فروض الدراسة 
في هذا المجال. 


تفسير النتائج ومناقشتها 

)* تأثير حالة القلق على التحصيل الدرامي : تشير نتائج الدراسة (جدول رقم‎ )١( 
إلى أن حالة القلق تؤثر تأثيراً دالا على تحصيل الطلاب في مواد التتخصص . وأن ارتفاع حالة‎ 
: القلق يعوق الأداء التحصيلي. فقد كانت متوسطات المعدل الدرامي لمواد التتخصص هي‎ 
للطلاب ذوي حالة القلق المرتفعة والمتوسطة والمنخفضة على‎ 7,78 .”,و١‎ 5 
التوالي» أي أن أقل الطلاب تحصيلا هم من يعانون من مستوى مرتفع من حالة القلق.‎ 
. وأن المستوى المتوسط يزيد من معدلات التحصيل‎ 

وتؤيد هذه النتائج افتراض نظرية حالة القلق وسمته التي صاغها سبيلبيرجر واخرون 
[7] من أن القلق - كحالة أو سمة - خبرة شعورية مؤلة وعامل تصدع وتفكك في 
الشخصية. يشتت طاقات الفرد النفسية والعقلية وخاصة في المواقف الاختيارية . كما تتسق 
هذه النتيجة مع قانون يركس - ددسن 70051 - 7865لا الذي يذهب إلى أن هناك مستوى 
أمثل من القلق - هو المتوسط - يؤدي إلى النجاح في الأداء المعرني لهام ذات مستوى 
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معين من الصعوبة [4؟] . وقد عرض تيسي 10:06 لدراسات أكدت صحة هذا الافتراض. 
حيث خلصت إلى أن الأشخاص ذوي مستويات القلق المرتفع جدًا أو المنخفض جدًا كان 
أداؤهم أقل جودة من ذوي المستوى المتوسط (الأمثل) [654. ص ]١5١١‏ كما يدعم هذه 
النتيجة ما توصلت إليه دراسة أخرى أجريت على عينة من الطلاب الجامعيين من المجتمع 
نفسه الذي سَحبت منه عينة الدراسة الحالية .]1١51[‏ خلصت إلى وجود ارتباط عكسي ودال 
(عند ١١‏ ,) بين حالة القلق والتحصيل لدى الطلاب مرتفعي القلق . 


(ب) تأثير أسلوب التعلم والتفكير على التحصيل الدرامي: كشفت نتائج الدراسة 
عن وجود تأثير رئيس دالة 0 ١‏ لأسلوب التعلم والتفكير على التحصيل الدرامي في 
المقررات التخصصية. ن أفضل هذه الأبباليت بالنسبة للتحصيل هو الأسلوب المتكامل 
(جدول رقم "). 0 أن الفروق في التحصيل لا تستوعبها عوامل عقلية معرفية 
وجدانية فحسب,. بل تتدخل - أيضا - عوامل «أسلوبية . » كما أن أساليب التعلم 
عادات مُتعلمة لمعالجة المعلومات قد تكون ميسرة - أو معوقة - للأداء التحصيليٍ. كما 
أنها تؤثر على الطريقة التي يتعلم بها الطلاب ويتفاعلون بها مع المعلمين. وعلى الطريقة التي 
يتبعها المعلمون في التدريس. وتتفق هذه النتيجة مع ما توصلت إليه كثير من البحوث 
السابقة [ه١؛‏ ه؟؛ ه"؛ 5”؛ 9"]. 


(ج) تأثير التفاعل بين حالة القلق وأسلوب التعلم والتفكير على التحصيل 
الدراسي : تشير النتائج (جدول رقم ") إلى وجود تأثير جوهري (عند ٠0‏ ,) للتفاعل بين 
حالة القلق وأسلوب التعلم والتفكير على تحصيل الطلاب في المقررات التخصصية» وهذا 

يعني أن تأثير حالة القلق بمستوياتها المختلفة على التحصيل يعتمد على الأنماط التي يفضلها 
اللالاصين التقلخ ولتمكير. ويوضح شكل رقم ١‏ تفاعل متغيري الدراسة . ويمكن اعتبار 
المستويات المرتفعة من القلق - مه كان مفهومه -- مناخا أو سياقًا وجدانيًا يعوق 
التحصيل الدراسي لدى الطلاب الذين يفضلون النمط الأيمن في التفكير والتعلم. إن فهم 
الأداء المعرفي -- وفق المنحى الدينامي الجشطلتي - يتم في ضوء وحدة الدافعية والعمليات 
المعرفية. ومن ثم فإن الأداء المعرفي ما هو إلا انعكاس لنشاط الشخصية ككل . 


تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والتفكير. . . وان 


مستوى حالة القلق 
عال متوسط ١‏ منخفض 
شكل رقم .١‏ المعدل التراكمي في مواد التخصص كدالة للتفاعل بين حالة القلق وأسلوب التعلم 


والتفكير. 


ونظرًا لأن النصف الأيمن من المخ يختص بالوظائف الإبداعية [6]: وهي القدرات 
الي لا عهتم بقياسها أساليب التقويم (الاختبارات) السائدة في الجامعة. فقد خلصت 
بعض الدراسات إلى وجود علاقة سالبة بين تفصيل استخدام النمط الأيمن في التعلم 
والتفكير والتحصيل الدراسى .]١5[‏ فإذا كان هؤلاء الطلاب يعانون من حالة قلى مرتفعة 
فإن تفاعل هذين المتغيرين : النمط الأيمن في التعلم والتفكير وارتفاع حالة القلق يؤثر تأثيراً 
سالبًا على المعدل الدراسبى الذي يحرزونه في مواد التخصص . ويؤكد هذا أن أقل 
المجموعات تحصيلاً كانت غموعة القلق المرتفع الذين يفضلون استخدام النمط الأيمن في 
التعلم (جدول رقم ") . 

وتتفق كثير من الدراسات على أن درجةً معينة من حالة القلق أوسمته - هي الدرجة 
اللنوسطة - تشكل دافعًا ضروريًا للنجاح المدرسي [17؛ 54].» وأن المتفوقين تحصيليًا 
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يتميزون بدرجة عالية من التوافق النفسي الذي يشير إلى تمتعهم بالصحة النفسية وخلوهم 
من أعراض القلقى المرضي أو المستويات المرتفعة منه؛ بالمقارنة بأقرائهم المتأخرين دراسيا . 
وعلى سبيل المثال انتهت إحدى الدراسات ]٠١[‏ إلى أن الطالبات الجامعيات المتفوقات 
(ن- 50 من كلية التربية للبدات بأءها) تدخفض درجاتهن على المقاييس الإكلينيكية في 
«اختبار مينسوتا متعدد الأوجه للشخصية» (818481) , وهي الاكتئاب والمستيريا والانحراف 
السيكوباي» مما يشير إلى أبن أكثر ثقة بالنفس وأقل قلقَا وشعورًا بالمخاوف. وهذا المستوى 
من الصحة النفسية يساعد - بوجه عام - على الإنجاز الأكاديمي . 

ومن ناحية أخرى. فقد أشارت بعض الدراسات ]١5[‏ إلى وجود علاقة موجبة ودالة 
بين تفضيل استخدام النمط المتكامل في التعلم والتفكير. فإذا كان الطلاب الذين يفضلون 
استخدام هذا النمط (المتكامل) يتمتعون بمظاهر الصحة النفسية - وخاصة المستوى 
المتوسط (الأمثل) من حالة القلق - فإن تفاعل هذين المتغيرين : النمط الأيمن والمستوى 
المتوسط من حالة القلق يصبح مناخا نفسيًا ماتيا لتحقيق مستويات مرتفعة من التحصيل 
الدرامي . وتؤيد نتائج الدراسة ال حالية هذا التفسير. فقد كانت أفضل المجموعات تحصيلا 
في عينة الدراسة هم الطلاب متوسطو حالة القلق الذين يفضلون استخدام النمط المتكامل 
في التعلم والتفكير (جدول رقم ") . 

إن التحصيل الدرامى ظاهرة معقدة» ويصعب تفسير التباين فيها بمتغير أو مجموعة 
محدودة من المتغيرات ١7/[‏ ؛ 3000 ومن ثم فإن فهم العلاقة بين كل من حالة القلق وأسلوب 
التعلم والتفكير من ناحية, والتحصيل الدراسي من ناحية أخرى. يتم في ضوء التفاعل بين 
مجموعة متنوعة من المتغيرات -- وهو مالم تهتم به كثير من الدراسات على نحو كاف - وي 
ضوء فهم المتغيرات التي ثبت أنها تتوسط هذه العلاقة. ومنها القدرة العقلية العامة؛ فقد 
ذهب سبيلبيرجر [7؟] - في التعديل الذي أدخله على نظرية سبنس وتايلور في القلق 
الدافع - إلى أن تأثير القلق على الأداء الأكاديمي يتوقف على مستوى قدرة الأفراد. ىا 
كانت العلاقة بين القلق والتحصيل مستقيمة وموجبة لدى طالبات الجامعة مرتفعات 
الذكاء ؛ بينه| كانت هذه العلاقة منحنية لدى منخفضات الذكاء [74] . 

ومن ناحية أخرى فقد يرجع تأثير أسلوب التعلم والتفكير على التحصيل الدرامى إلى 
ارتباطه بالقدرات العقلية التي تؤثر على التحصيل» فقد وجدت علاقة موجبة ودالة بين 


الذكاء وتفضيل استخدام النمط المتكامل. وتوصلت بعض الدراسات ]5٠[‏ إلى وجود 
عامل عام تشبعت عليه متغيرات الذكاء والتحصيل وأسلوب التعلم والتفكير, مما يكشف 
عن العلاقة بين هذه المتغيرات الثلاثة . كما توافرت أدلة على أن تأثير أسلوب التعلم والتفكير 
على التحصيل يظهر في المستويات المرتفعة من التحصيل ؛ أما الطلاب متوسطو التحصيل 
فلا توجد بينهم فروق دالة في تفضيل أسلوب معين في التعلم ]7٠[‏ . 

وني هذا الإطار فإن العلاقة العكسية بين حالة القلق والتحصيل الدراسى تظهر لدى 
الطلاب مرتفعي القلق. ولم تكن هذه العلاقة دالة لدى منخفضي القلق .]١7[‏ وذهب 
باحثون اخرون إلى أن القلق - في حد ذاته - لا يؤدي إلى تدهور الأداء. ولكن الأمر 
يتوقف على المستوى الذي يصبح فيه هذا القلق مهدّدًا للذات. فقد كانت العلاقة بين 
القلق والتحصيل سالبة» وبين تقدير الذات والتحصيل موجبة» مما يشير إلى أن «مثلث 
القلق - تقدير الذات ‏ التحصيل» يرتبط كل منها بالآخر ارتباطا جوهريّاء مما يعني أن 
العلاقة بين أي متغيرين يتأثر بالمتغير الثالث [48]. 

أما فيها يتصل بتفسير ما توصلت إليه الدراسة الحالية من عدم وجود تأثير دال لحالة 
القلق ولتفاعلها مع أسلوب التعلم على تحصيل المقررات المكونة لمتطلبات الكلية (جدول 
رقم ©) والجامعة (جدول رقم 5)؛ فقد يكون ذلك راجعا إلى نظرة الطلاب إلى هذه 
المقررات غير التخصصية باعتبارها غير مهمة (أي أن قلقهم بشأنها منخفض). ولا تمثل 
تهديدًا كبيراً لهم , وبالتالي تنخفض دافعيتهم في تحصيلها. ويؤيد ذلك أن نسبة كبيرة من 
الطلاب الجامعيين (ن-574 طالبًا سعوديًا في جامعة البترول) أفادوا بأنهم يهتمون بمواد 
تخصصهم أكثر من اهتمهم بالمقررات خارج التخصص لأنها «غير مفيدة ومضيعة للوقت. » 
وأنه لا ينبغي احتساب تقديراتهم فيها ضمن المعدل العام [04]» ومن ثم يمكن اعتبار 
أهمية المقررات الدراسية - كما يدركها الطلاب - متغيرًا وسيطا يحكم تأثير القلق على 
الأداء التحصيل في هذه المقررات . ويرجّح هذا التفسير أمران : 

الأول: أن الارتباطات بين القلق والتحصيل الدرامى في الاختبارات النهائية كانت 
أعلى من مثيلاتها بين الدرجات على مقياس القلق والأداء في الاختبارات التحصيلية الفترية 
[*3؟]. 
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والأمر الثاني: أن الارتباطات بين التقديرات -- في الدراسة الحالية - في مواد 
التتخصص ومتطلبات الكلية والجامعة لم تكن دالة (تراوحت الارتباطات مابين ١٠98‏ , 
و؟*١٠,‏ لطلاب الأقسام العلمية, ومابين ٠, ١64و ٠ , ٠89‏ لطلاب الأقسام الأدبية) . 
وكانت الارتباطات بالنسبة لمتطلبات الجامعة أقل من مثيلاتها بالنسبة لمتطلبات الكلية» بل 
إن بعض هذه الارتباطات كانت سالبة» وإن لم تصل إلى مستوى الدلالة (تراوحت 
الارباطات بين التقديرات في الرياضيات والفيزياء واللغة الإنجليزية بين ,١١7-‏ 
و175,). مما يعني أن بعض الطلاب ذوي المعدل العالي في المقررات التخصصية - 
لاهتمامهم بها - ينخفض معدهم الدرامي في المقررات غير التخصصية الي تقل دافعتهم 

ويستخلص الباحثان مما توصلا إليه في الدراسة ال حالية أن التعرف المبكر -- من 
خلال برنامج مت وتنا :حت هل الطلذبه الماخزين بكراسان بعطي الفرصة لتقديم 
التوجيهات والبرامج الإرشادية لهم - نفسيًا ودراسيًا ‏ لرفع مستواهم الدراسي وتخفيف 
اثنار الفتتجل .عل عسل توا ستضههي بوالتسرف عل الأباليب الى يفطيارنا في 
التعلم. حتى يمكن اتباع طرق تدريس تتناسب معها. 
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-11110) براجمط ا كما م10 6711 77لان) .05ع ,3]2 1 .0 380 رمقتانآ .0 ,ل« رلمهجهرهل! م[ '”.وعووععمعط عبرن زوع م0 
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تأثير التفاعل بين أسلوب التعلم والتفكير. . . حكن 


8 011 كلاء0! “.2ع لاعلطعك عندوع لدعم لقة عالإ)ذ ومتصوع .]"' .إدل1اله1! .2 0مة . .8 ,طغتدرك 
15-4 , (1987) 4 .لآ ,9 ,عله 7ع هالا مأ عدر ااممر 

.طناظ . ]ادع اتقطن) :لوه لا بج .كام لش مع هلاع71هعآ ©:[) اا 1رأه 87 أناع 1 186 وااكنا .لطقاذ . 2200 .8 ,قعأقمتك 
1983 

-©غ! أمعنع ماو طعبروظ **2227آ عط 20ع:8415 ع ثلا ع ج112 لاء نعسمم أوء ]نم11 :وع]1210 لوعناءرمعط1 "' .5 ,2لة5 
.568-00 ,(1970) 6 ,ممالا 

3 ,«مالامتاء8 010ل[ زه أه7جن0[ *.رمابقطع8 15406 2200 لإأعنلسمم 2)6ك-انة 1" .(1.© ,عععرعطاءزام5 
265-99 ,(1971) 

-ل740 18ا م2012 1380 ضم نم قمع[ 300 ,لإأعلعدمة ,526 - الة: 1 ركوعنى56'' .وععرءط أزعم5 .00 لم3 ,..آ اناه[ 
-كتماء11 :اكه لا ببع1! .2 ١/01.‏ .بوءاعسد مق أوعنااايك - و05 ) .كلء ,0132آ .16 لصد عععرهعطاعام5 .ل0.1) م1 ''.واء 
145-54 ,1983 ..060) .طبظ عرعلام 

501 0غ 5عطآع103م مش ' 5106215 عع تااع6 ملطكه2)10اع1 ع1" .0مذنانزي) .2 320 .5 ,ع0نم0ة إنا80 
“لال اولع طن 18 اللع12لاعقطعة عاعط1 320 عرعلمع0) 320 رععء1مضكا وموط , لإغتالطة4 وستممكدع8. أقصرهط 
ععدع 5 صضزل طاععدعوع 1 101 3)102أعوذقة 11210221 عط آأه عصلاعء54 أدناممخ عط غ2 لم ارعدع:1م ععموط 
91 ,7-10 اعم ,1/ملا , دباعمعءع0) علمآ ,ومتطاعدء 1 

لعامعدعام ععوة2 *'.العطء اعتطاعخ عنضرع لمعف 320 022212109 عمتلعدعآ '' .كسد .ل لمة , .0 ,كتلعةل] 
طع142 , 04 ,2]3ة[اث ,رمه أأواء0دكث أقعنعه[مطء2ز25 رع 25عطأنا50 عط 01 عسلاءعء14 أمناممكث 33:0 عط اح 
7 ,25-28 

- 0ت إه أمدمعياه1 **.ؤوعععنا5 عنموعلدع هش دده كعلوء]5052 320 دع الاأ5 وستمتدء ]1 ]0 كاعع؟]ط '" .اه نه .ن) ,عع انل 
.404 - 399 ,(1987) 5 .110 ,28 ,أموكروط انرءليااك عوء| 

ععم2ظ2 * .وزوز اهمه 11322166 أن 1/1 ك :اأمعماع ناء تطعك 1ه رماء تلع :2 3 ك3 ع1 لذ ع الأتمع م" .أهاء .ذخ ,أعأمةدآ 
لصوعط 5325 ,20102 01ككك 23012 انال 20 [22301023ع121 عط 01 ممع لم0 أهناممم عط )د لمأمعوع1م 
.184 ,/ا512 , كن ,معذء 

لإألوء حلصلا كه لمعم ع تطءعى عتصعلهعىة 0غ عأنا)5 علاناتمعم) 1ه ومنطكمه60داع1 عط1"' .(آ.8 ,لمداعمه 6 


. 157-62 ,(1983) 2 .810 , 17 ,أترءلناا3 ععوء![/0) **.2)5ع5110 متأم رممث انر 


]4١[‏ إه أهعلاول أكام8 *”.أمعمعناء نطعخ 0هة ععمعوتلاع امآ ,روعانز)5 عا ناندع من) أه ممنأقضة 001 '' .10 ,لإالوع))ة5 
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179-01 , (1979) , 49 ,برومامطعبروط أهمروتاهءيك آ 
ع2 ألع 0ن 5 طاتت دعألا)5 عمتمعدعآ كه ممأغداءه0 0 عط1"' .لإعكاع 1 . 8 لمة ,.84ة مسقطع ستمصيت 
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مصطفى محمد كامل وعبدالله بن طه الصافيٍ 


.54-5 ,(1983) 
3 8 ك5ءععءن3 علمرعلقعم أو وعوماء لعج عق دعانا!5 عمتمعوعآ لههة وء5]16 ع تالمع م)"'* .([آ وعمول ,وعوا8 
89-98 ,(1985) 1 .110 ,14 ,طناهء 4ء1]ألى 0# أه سيول '*. لوجع 2:0 وممتأدعناقلط طاخلدع11 لعنلالة 0120266 
لدع علموع0هعم اأعألع:2 نرع1 1ااء غلا ج110 200 دع امع ص1 عأناأ5 عمتستدع.] عمتكدعدكة '' .أو اء ..آ رمعلازعآ] 
١10. 6 )1990(, 395-01‏ ,65 , 1176ل[ 462067711 **.ع 101133 
320 لإأعلامث ,ع لمع عالرع لمعم ,ع5 312018 ملتطكم0 داع عط1"' .عع 22 .16 لمة ,لط رعممقككه 
4 ع1 أأءكانلاهن) أهتنالاناء ]كاي الآ زه أه ميرول *.ضد نالآ ما كأصع 5110 أممعطءك داع 1[ «متصنا[ 1ه أمععمدمء-)اء5 
123-33 ,(1989) 3 .110 ,17 لعاممماء ع1 
-علاع اتأعث 10 عع32 0150 كرع2 عتررعلهعة لمة لإأعلامة أند1 1ه منطكده )داع عطل“ .عمملمعط؟ ,متمقطة 
ب(1989) 3 .1880 ,30 العاممماءنء لترعفيم3 ءعوءلام) ره أءاصعامل '.عاكنظ 21 كأصع500 لإأعنورمة أمعم 
.2229-6 
لاأعتلاصة - طخه84 لصة أمعلسعمعل - لإعلظ ,كوعععي5 زه عوعط وعء طاع6 وتطكمه26اع1 عط1'' .كزمآ رمفصعع8 
6 , داع 7اكطلل :روألهاءعدون2 *“.أع7100 أوعناء رمعط]1' هخ :وتزمظ الطعترظ مأأمعمو علطاعة ى ننه ومعطاد11 0 
.2831-8 ,(1985) 
:تزع 0/0 لعنرو **.ع1015028جع2 علتوع لجع ش عع»ء1 201 نمه نواء نمث اند أه كاعء811 مطل" . ممنن0..] ,لوء1] 
.34-9 , (1984) 1 .21.110 ,«ماتمء8 العمبطط “زه أمسعيام] برارءاجه 0 4 
عكاشة. محمود. «التحصيل الدراسي كما تعكسه العلاقة بين القلق وتقدير الذات لدى تلاميذ 
ا مرحلتين الإعدادية والثانوية .؛ بحوث الؤتمر الرابع للطفل ا مصري . القاهرة: مكتبة الأنجلو 
المصرية. ١1م.‏ ص ص1814-556. 
زكرياء توفيق. «دراسة تأثير القلق في التحصيل الدراسي لدى طلاب ذوي قدرات عقلية مختلفة. » 
جلة علم النفس ٠‏ ال ميئة المصرية العامة للكتاب. القاهرة. ع ٠‏ (1949م), ص ص 17/ا-/81 . 
عبدالمجيد. نصره محمد. «دراسة العلاقة بين بعض المتغيرات النفسية والاجتاعية والكفاءة في 
اللغة الإنجليزية كلغة أجنبية.» رسالة ماجستير غير منشورة. كلية التربية. جامعة طنطاء 
1584م. 
سليان» تمدوح . «دراسة لبعض طرق التدريس المساهمة في اختزال قلق الرياضيات لدى تلميذات 
الصف الثالث الإعدادي . » مجلة دراسات تربوية» رابطة التربية الحديثة» القاهرة م17 جلا 
(15481م), ص ص 47-7١‏ . 
أبو مرق. جمال زكي . «دراسة العلاقة بين قلق الاختبار والتحصيل الدرابى لدى طلبة وطالبات 


الصف الأول الثانوي بمدينة مكة المكرمة . » رسالة ماجستير غير منشورة . مكة المكرمة : جامعة أم 


]59[ 
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المقرى. /1541م. 

-8108 عط لصة , لإأتمعتطسرة 1ه ععصميع 1م )م1 , لإأع لصخ ,م1 )ة 140007 ,عل ننناعة ,عل كمه" .خالا ,دأانكة 

0[ 1015ملع5 1/13(01 ععدعك5 أممطء5 طعناط بإط ]اطع متامعسصع لع لطعم أه ممع تلع22 كد وعاأطوترو/ا أمعتطمة 
١10. 5 )1979(‏ ,40 ,كاعم عوطم 14)10نءد215 '”.وزطدعم النددك 

لآ لمة ,./الا ,عماء1ط صل '".عمتممدع ]1 عاعامصم) لم اعتمم“ .وعورعطاعنم5 .0 0م ,نآ بطع ضماء ل 

,1982 .00 طنط ععتعطمكتوع1آ] تعاوو لا" بوجعل[! .:رمنزو سانلل 0:10 ,كدء 317 ,16716115 ع4 .ولع ,تع طامآ 
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[06] كامل. مصطفى . «أساليب التعلّم والتفكير لدى طلاب الجامعة : دراسة مقارنة عبر ثقافية في ست 


]653[ 


]017[ 


]54[ 
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دول عربية . ؛ جلة كلية التريية » جامعة المنصورة. ع؟77 (1147م), ص ص 75-١‏ . 

البحيري . عبدالرقيب. اختبار حالة وسمة القلق. كراسة التعليات . القاهرة: مكتبة الأنجلو 
المصرية. 194814١م.‏ 

عبدالخالق. أحمد. وأحمد خيري . «حالة وسمة القلق لدى عينات من المملكة العربية السعودية. » 
جلة العلوم الاجتاعية, م/١١.‏ ع" (خريف 1488م). ص ص 195-181١‏ . 

ععصع 1 عمره؟ نول هطاء4] ممكترقم ص00 عامتغأن84 كه دع)13 بررط ٠"‏ .عاعنول:ة11 .0 لم3 , .آ ‏ طعتاممتئعط 
.43-54 , (1969) 71 ,اطاءأانا8 أمعنوهامطعنرعط *”.كهمتوساعده0 كنامعممممع أو زعم سوععط عط ممتمععدوم6 
قاضي. صبحي . «العوامل المؤثرة في المعدل التراكمي كما يراها الطلاب الجامعيون . » رسالة الخليج 
اشر اع77 (/1941م). ص ص9-56١٠١.‏ 
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20 271218ع بآ 01 1013)ع2سعاضط! عط ]01 أعع11] عط]' 
أم111ع 61 11آاعقة عتدمء20عق قممنا إأعتدمة ]0 عأواك لسد دعلأواك عومتلمتط]؟ 
15 8أأواء؟لدنا 01 عأمسدد ددا 


** تلج 5-لق ."1 طعالسلطم لسع *اأءدردع]! .1 وأماءونه81 
امدو[0جط إبرماكاوك4 * * لجره بوددعلوعط ءامأعودك خم * 
611018 عقالط أن ععء1أ0") ,برو مأوت اءنروط ]م )نرء171هجء12 
0 501101 ,تلطه ,ناودعلا فنتو3 ع1 


ملصاط له وسمتصدع! ععمعرعاع؟م 5نامع ناد 1ه لملاع3وعغمز عط أه كاأععلكء عط 5ع)2عتادء لالز لإلنناد ع1 .أعقعاوطة 
08 (12162]059 لإأعلكامث 216 5-ان12 .لد اء 5عععمءعطإعزم5 لإ لعتناكدءع52 35) لإأعل3221 51266 هد دعالاأذ عدا 
علناكنا 30219260 عرع/8 1222 .(225 - [8) كأوعل ناد ععع1أمء 52101 ع1ه 01 عأصددة؟ 2 ها امعد أعلطءة علمعلهع2 
(إأء71قة غ53 01 أع/ع1) 3 2 (2660جعع)مز رغطوك ,العا :ومتدعدع1 كه وعانزا5) 3 نسصونوعل 1201121 01/4 الم بإهج-2 
لانو لآ لمدععة0011) 04 .هر. 0.5 رذع5: نام 112[01 01 1101015 .ععث .عناد ع2 أكنا لعاءنال هم ععع نت دعولا2021 عع1 1" 
. (2281315؛ أمعلمعمء0 35) كا معصن: تناوء] 
-مقدع! آه دعالزةة (01 ,.) لإأعاءاقة 01 521 01 قاعع11ء 1219 112321 لمواك عوع8 عقعطا أقطا لع1دع ع2 ذاأناذعء ع1 
5ل )5 01 3/01 ماععع بلا وعع لع 1ع]1قل 115" . العل1ع لاع 1طعة 011155 1112[01 011 1013اع22ع) 12 وأعط) لمة (05 ,.8) عدا 
7/1 مم12 .ل216مم8ع1ظ1 كوبت عالإ)ذ عمتاصصدع]! ععمععع1عءئم عذ05طلا 220 12002266 8/35 إأع1امة 01 5266 عومط؟ 
1م532 عطا مه لمناء2ععأم1 عتعغط) كه عمم د5عا2136ة/ أمعلمعمء120 مبنا عط آأه كاععل؟ء متهم أصقء 5 معاد ععطائعم 
5ع أنالع؟ لإأأوقعلالهنا لصةععع1[أمء 01 امعمع اعلطعج 
عص1)قاع؟ عط كه بصمعط؛ ك'عععععطأاع تارك 01 مه1غداع1م1عاس1 عط 01 مهلخد مم تكد علتامعم لإلناأد نط أه كعسمتلماط 
11 علدوء20ع2 0 لإأعلتمة 01 لطر 


يجلة جامعة ا ملك سعود. م /0. العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص "81-١‏ بالعربية, الرياض (1418ه/11486م). 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الجحغرافيا بالمدارس المتوسطة السعودية 
وعلاقتها باتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا 


سليهان محمد الجر 


جامعة ا ملك سعود . الرياض » ال مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. استهدفت الدراسة الوقوف على أناط التفاعل اللفظى السائدة بين معلمى الحغرافيا 
وتلاميذهم في المرحلة المتوسطة وعلاقتها باتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا. 1 

وانقسمت الدراسة إلى خمسة أقسام: خصص أوها لتحديد مشكلة الدراسة وأهدافها وأسئلتها 
وأغميتها وحدودها ومصطلحاتها. واستعرض الباحث في الجزء الثاني الإطار النظري الخاص بالتفاعل 
اللفظي والدراسات السابقة في مجاله . وناقش الجحزء الثالث منبجية الدراسة وإجراءاتها؛ أما الجزء الرابع 
فقد تناول تحديد النتائج التي توصلت إليها الدراسة وتفسيرهاء وفي الجزء الأخير حدد الباحث توصيات 
البحث . : 
واستخدم الباحث في دراسته نظام التفاعل اللفظي (1/1©5) الذي أعده أميدون وهنتر لتحليل 
التفاعل اللفظي لمعلمي الجغرافيا العاملين بالمدارس المتوسطة الحكومية للبنين بمدينة الرياض التي تعاونت 
معها كلية الرية حامق الملك سعود لتنفيذ برنامج التربية الميدانية في الفصل الأول من العام الجامعي 
14 هه وكلف تسعة طلاب / معلمين بتسجيل موقفين تدريسيين أسبوعيًا على مدى ١١‏ 
أسبوعا في بطاقة الملاحظة الخاصة بنظام 7105 بعد تدريبهم عليهاء وبتطبيق مقياس الاتجاه نحو الجغرافيا 
الذي قام الباحث بإعداده على عينة عشوائية منتظمة قوامها 544 طالبًا تم اختيارهم من قوائم الطلاب 
بالحصص التي تم تسجيل تفاعلها اللفظي . وقام الباحث بالتحليل اللفظي لعدد /ا١٠‏ حصص جغرافيا. 
وعلاقتها باتجاهات 571١‏ طالبًا بالمرحلة المتوسطة . 

وكشفت الدراسة عن سيادة نمط سيطرة المعلم في التفاعل اللفظي بين معلمي الجغرافيا 
وتلاميذهم . وعن وجود فروق ذات دلالة إحصائية في أنماط التفاعل اللفظي للمعلمين المزهلين ترثويا وغدر 


يلض 


15" سلييان محمد الجير 


المؤهلين تربويّاء وبين المعلمين ذوي الخيرة الطويلة وذوي الخيرة القصيرة وبين الصفوف الدراسية المختلفة 
بالمرحلة المتوسطة. | كشفت الدراسة عن وجود علاقة ارتباط دالة إحصائيًا بين أنماط التفاعل اللفظي 
واتجاهات طلاب المرحلة المتوسطة نحو مادة الجغرافيا. وأوصت الدراسة بالاهتام بتدريب المعلمين قبل 
الخدمة وأثناءها على إدارة التفاعل اللفظي وتحليله في تدريس الجغرافياء وبإجراء مزيد من الدراسات في 
عا العال: 


مقدمة 

اتجه بعض المهتمين ببحوث التدريس مثل جيجح ععة2 6 وبلاك عاءعدااء8 وفلاندر ز 5مع0م513 
منذ النصف الثاني من القرن العشرين إلى دراسة مواقف 0 والتعلم في حجرات 
الدراسة, لمعرفة ما يحدث فيها من تفاعلات بين المعلم والتلاميذ أ و بين التلاميذ بعضهم 
بعضّاء وقياس فاعلية كل منها على نواتج محددة للتعلم [1. ص؟]. وأوضحت الدراسات 
في هذا المجال أن بيئة الصف وما يحدث فيها من تفاعلات تؤثر بالضرورة في نوات تج التعلم 
المعرفية والوجدانية والمهارية للتلاميذ [؟1.» ص5"١].‏ وأن نواتج التعلم التربوية» ومنها 
اتجاهات التلاميذ. هي 5 الواقع دالة لتفاعل كل من المعلم والمتعلم وبيئة التعليم و 
ص187 ]. 

ولا كانت عملية التعليم - في حقيقة أمرها - عملية تواصل وتفاعل دائم بين المعلم 
وتلاميذه وبين التلاميذ أنفسهم. ولا كان السلوك اللفظي في عملية التواصل يشكل عينة 
ممثلة للسلوك القابل للملاحظة داخل الصف الدرامي. فقد حظي تحليل التفاعل اللفظي 
في التدريس بمكانة مهمة في البحوث التربوية. من أجل تطوير التدريس وتقديم خبرات 
تعليمية يتفاعل معها المتعلمون بشكل يحقق هم النمو التربوي المنشود. خاصة وأن ما يقدمه 
الملور رات تيز بدرجة كبيرة بسلوكه داخل الصف الدراسي [4. ص187]. 

لذا يؤكد كثير من المربين على ضرورة إتقان المعلم مهارات التواصل والتفاعل 
الصفي . لأن المعلم الذي لا يتقن تلك المهارات يصعب عليه النجاح في المواقف 
التعليمية. والدراسة الحالية محاولة لتحديد أنماط التفاعل اللفظى السائد في تدريس 
الجغرافيا وعلاقتها باتججاهات طلاب المرحلة المتوسطة بالمملكة العربية السعودية نحو 
الجغرافيا. وتنقسم الدراسة إلى خمسة أقسام : يتناول أولها تحديد المشكلة وأهدافها وأهميتها 
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الدراسة وإجراءاتهاء ويتناول رابعها نتائج الدراسة وتفسيرها. 


ونختم الباحث دراسته ببعض 
التوصيات . 


أولا: مدخل الدراسة 

١‏ مشكلة الدراسة 

على الرغم من رغبة كثير من المعلمين في تبادل التفاعل اللفظي مع تلاميذهم. سواء 
في الحوار, أو في حثهم على طرح الأسئلة التي تنم عن ذكاء وفهم للادة الدراسية. أو في 
تقبل ارائهم ومقترحاتهم والاستجابة لماء إلا أن تلك الرغبة تتبدد مع المارسات التقليدية 
في التدريس [ه. ص"7] . وعلى الرغم من الجهود الى تبذل في برامج إعداد المعلمين قبل 
الخدمة وأثناءها لتدريب المعلمين على التواصل والتفاعل. إلا أن الدراسات تشير إلى أن 
المعلمين يستحوذون على التفاعل الذي يدور بينهم وبين تلاميذهم. حيث وجد فلاندرز أن 
المعلمين يتكلمون ما يقارب من ثلثى وقت الحصة الدراسية [5. ص .]١‏ 

زقنه الاحظ :الباحث آنا برنامخ التزيية الندائية بامد ارس التومظةللنين بنطاينة 
الرياض أن الاتصال بين معلمي الجغرافيا وطلامهم غير فعال. وأن بعض التلاميذ يتحدثون 
معًا أثناء شرح المعلم. وأن قليلا من المعلمين يقبل أسئلة التلاميذ أويستجيب لها بحماس . 
وفي ضوء ما توافر للباحث من قراءات في مجال تحليل التفاعل اللفظي كشفت عن قلة 
الدراسات العربية التي تناولت تحليل التفاعل اللفظي في المواد الاجتماعية بعامة وفي 
الجغرافيا بخاصة, وفي ضوء الدور الذي يقوم به التفاعل اللفظي في تنمية اتجاهات الطلاب 
نحو المادة الدراسية. يمكن تحديد مشكلة الدراسة في السؤال التالي : ما أنماط التفاعل 
اللفظى السائدة في تدريس الجغرافيا بالمدارس المتوسطة السعودية وعلاقتها با تجاهات 
الطلاب نحو الجغرافيا؟ 
١‏ - أهداف الدراسة وتساؤلاتمها 

تستهدف الدراسة الحالية الوقوف على أنماط التفاعل اللفظي السائدة بين معلمي 
الجغرافيا وتلاميذهم في المرحلة المتوسطة وعلاقتها باتجاهات الطلاب نحو الجغرافياء وذلك 
من خلال الإجابة عن الأسئلة التالية : 
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)١(‏ ما أناط التفاعل اللفظي السائدة في الموقف التدريسي بحجرة الصف بين 
معلمى الحغرافيا بالمرحلة المتوسطة وطلامهم؟ 
(ب) هل تختلف تلك الأننماط باختلاف التأهيل التربوي للمعلمين؟ 
(ج) هل تختلف تلك الأنماط باختلاف سنوات خيرة المعلم؟ 
(د) هل تختلف تلك الأناط باختلاف صفوف المرحلة المتوسطة؟ 
(ه) ما علاقة أنماط التفاعل اللفظي باتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا؟ 


أهمية الدراسة 

تنبشق أهمية هذه الدراسة من المجال الذي يتناول ظاهرة التفاعل اللفظي في تدريس 
الجغرافياء وما يترتب عليه من نتاجات في تحصيل التلاميذ. أوفي تكوين اتجاهات نحو المادة 
الدراسية . كما أن تحليل التفاعلات اللفظية داخل الصفوف الدراسية بين معلمي الجغرافيا 
وطلابهم يكشف عن جوانب القوة أو الضعف في سلوكهم , ومن ثم يمكن أن تسهم نتائج 
هذه الدراسة وتوصياتها في تعديل التفاعل اللفظي وتحسينه في المواقف التعليمية . 

وتتضح أهمية الدراسة الحالية في الكشف عن مدى صلاحية نموذج أميدون وهنتر 
الذي يعرف باسم «30اء2مء:م1 لوحا ٠7‏ بومعء]03) 5نم 6ئونز5 في تحليل التفاعل اللفظي قُِ 
تدريس الحغرافيا (7105) , الأمر الذي يمكن الاستفادة منه في تقويم أداء المعلمين بطريقة 
موضوعية. وفي تدريب طلاب التربية الميدانية على استخدام مهارات التفاعل والاتصال 
قبل الخدمة. وفي تدريب المعلمين الذين تعوزهم هذه المهارات أثناء الخدمة . 

كا تكمن أهمية هذه الدراسة في تحديد أنماط التفاعل اللفظى لدى معلمى الجغرافيا 
الى اتجنهو ةق حي اتاهات موجن لدىطلواب اللرخلة المويفلة تجو قرفا اررق 
للموجهين التربويين ومديري المدارس قاعدة معرفية يستخدمونها في توجيه معلمى الجغرافيا 
نحو ممارسة أنهاط التفاعل اللفظي التي تمكن الطلاب من اكتساب اتجاهات و نحو 
الجغرافيا . 


3 -حدود الدراسة 


التزم اليباحث 5 دراسته الحدود التالية : 
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)١(‏ اقتصرت الدراسة على ملاحظة التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا وقياس 
اتجاه الطلاب نحو الجغرافياء في المدارس المتوسطة للبنين بمدينة الرياض التي يتم فيها تنفيذ 
برنامج التربية الميدانية لطلاب تخصص الحغرافيا بكلية التربية بجامعة الملك سعود. ومن 
ثم فإن نتائجها تكون مقصورة على مدينة الرياض, وليس لها صفة التعميم على بيئات 
أخرى في المملكة العربية السعودية أو خارجها. 

(ب) قام بعملية تسجيل التفاعل اللفظي الطلاب - المعلمون من تخصص الحغرافيا 
بكلية التربية بجامعة الملك سعود, بعد اجتيازهم برنامج للتدريب من إعداد الباحث على 
تسجيل تلك التفاعلات اللفظية بين معلمي الجغرافيا وطلابهم في المواقف التدريسية بكل 
صف من صفوف المدرسة المتوسطة . 

(ج) استخدم الباحث نموذج أميدون وهنتر (17/105) لتحليل التفاعل اللفظي في 
تدريس الحغرافيا. 

د - تم تطبيق الدراسة الميدانية في الفصل الدرامي الأول من العام الدراسي 
4ه 1998م). 

(ه) تقتصر المتغيرات التي تتضمنها هذه الدراسة على المستوى الدرابى للطالب 
ويتحدد بثلاثة مستويات دراسية في المدرسة المتوسطة هي : : الصف الأول والثاني والثالث. 
والمؤهل الدرامي للمعلم . ويتحدد بمستويين هما: مؤهل جامعي تربوي . ومؤهل جامعي 
غير تربوي . وسئوات ال خبرة للمعلم . وتتحدد بمستويين هما: الخبرة الطويلة ويقصد بها مدة 
الخيرة التي تزيد على ثاني سنوات في تدريس الجحغرافياء والخيرة القصيرة وهي الي تقل عن 
ثاني سنوات في تدريس الحغرافيا . 


© مصطلحات الدراسة 

)١(‏ التفاعل اللفظي 

هناك تعريفات كثيرة تناولت هذا المصطلح . وتشير فارعة حسن إليه باعتباره «أنواع 
الكلام شائعة الاستعمال داخل الصف» [/ا. ص .]١9©‏ على حين يرى محمد المفتي أن 
الجانب اللفظي من سلوك التدريس يعبرعما يؤديه المعلم من كلمات مرتبة ذات معنى ومغزى 
4ق ص30 ]ء بين! يعرف بيج وزملاؤه التفاعل بأنه التأثيرات المشتركة والمتبادلة وبخاصة 
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العاطفية والاجتاعية بين المعلم والتلاميذ [9» ص97”"]. ويقصد بالتفاعل اللفظي في 
هذه الدراسة أنهاط الحديث المتبادل بين المعلم والتلاميذ داخل الصف بقصد الشرحء أو 
نقل المعلومات» أو إعطاء التعلييات والتوجيهات. أو طرح الأسئلة. أو الثناء. أو 
الانتقادات. أو التوبيخ . 


(ب) تحليل التفاعل اللفظي 

يعرفه أحمد اللقاني بأنه «أسلوب للتقدير الكمي والنوعي لأبعاد السلوك اللفظي 
للمعلم والتلاميذ وثيق الصلة بالمناخ الاجتاعي والانفعالي في المواقف التعليمية) .٠١[‏ 
ص8]» في حين يعرفه بيج وزملاؤه بأنه «تحليل منظم وتسجيل لرد فعل كل فرد في مجموعة 
ما لكل الأفراد الآخرين في المجموعة» [9. ص8 .]١1‏ ويقصد بتحليل التفاعل اللفظي في 
هذه الدراسة أسلوب التقدير الكمى لفئات أناط السلوك اللفظي باستخدام أدوات 
الملاحظة المنظمة. ١‏ 


(ج) نمط التفاعل اللفظى 
ويقصد به في هذه الدراسة مجموع تكرارات فئات السلوك اللفظي التي تحدث في 
تتابع معين. وتقع في إحدى مساحات مصفرفة نظام أناط السلوك اللفظي (7105). 


( د) الاتجاه 

هناك تعاريف متعددة للاتجاه. فيعرفه أحمد زكي صالح بأنه «مجموع استجابات 
القبول أو الرفض إزاء موضوع اجتتاعي معين» .١١[‏ ص ؟ل]. أما أحمد عزت راجح . 
فيعرفه بأنه «استعداد وجداني مكتسب ثابت نسبيا يميل بالفرد إلى موضوعات معينة فيجعله 
يقبل عليها ويحبذهاء أو يرحب بها ويحبهاء أو يميل عنها ويكرهها» .1١51[‏ ص*"١١].‏ في 
حين يعرفه فاخر عاقل بأنه «نزعة الإنسان للاستجابة إلى حادث معين أو فكرة معينة بطريقة 
محددة سلفا والاتجاهات قد تكون إيجابية أو سلبية» 173» ص8 .]١‏ 
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(ه) الاتجاه نحو الحغرافيا 

يقصد به في هذه الدراسة استعداد عقلى لدى الفرد ثابت نسبيًا يؤثْر في شعوره بالقبول 
أو الرفض نحو مادة الجغرافيا. ويستدل عل بمحصلة استجابات التلميذ على فقرات 
مقياس الاتجاه نحو الحغرافيا. 


ثانيًا : الإطار النظري والدراسات السابقة 

على الرغم من تزايد الدراسات في مجال الفصل الدراسي . إلا أن العلاقة بين غايات 
التعلم والطرق الموصلة إليها ظلت معقّدة. ويصدق هذا القول أيضا على تقويم فعالية 
التدريس بسبب عدم وجود اتفاق بين المربين حول مكونات التدريس الجحيد ومقوماته . لذا 
يشير باور :2986 إلى أن نتائج بحوث الصف الدراسي . وما تقدمه من معلومات واقعية حول 
التفاعل بين المعلم والمتعلمين. من خلال استخدام الملاحظة المنظمة للسلوكيات القابلة 
للملاحظة والتي لها صفة الدوام والتكرار في عملية التدريس. سوف تسهم - إلى حد كبير 
- في وضع أسس نظريات علمية في التدريس تمكن المربين من تطوير عملية التدريس 
والتنبؤ والتحكم في أحداث الصف الدراسي .1١54[‏ ص ص9.18١].‏ 

ولما كان مردود العملية التعليمية يتوقف في جانب منه على التفاعل اللفظي في الموقف 
التدريسي. فقد اتجهت الأبحاث التربوية إلى الاهتمام بتحليل التفاعل اللفظي في 
التدريس. وعد دراسة أندرسون «ه:مع9هه التي أجراها عام 1974م [18. ص 
ص 84-7/7] البداية الحقيقية لقياس التفاعل اللفظي . وقسم سلوك المعلمين اللفظي داخل 
الصف إلى نوعين: أحدها سلوك ديمقراطي والآخر سلوك متسلط. وكشفت دراسته عن 
أن ما يقدمه المعلم من خبرات للمتعلمين يتفق وشخصيته كمعلم. ويرتبط بدرجة كبيرة 
بسلوكه في الصف الدرامي الذي يطبع جو التفاعل بطابع محدد ويترك اثارًا واضحة في 
نفوس التلاميذ . 

وبعد هذه الدراسة أصبحت دراسة الفصول محال مها من محالات البحث التربوى 
اشتغل به المتخصصون في كل من علم النفس وعلم الاجتماع واللغة والأنثروبولوجيا في 
الأعوام الأخيرة [15. ص ص6١‏ . .]١15‏ وظهرت عدة أساليب شائعة تستخدم في مجال 
ملاحظة المعلم أثناء التدريس منها: الأسلوب اللفظي الانتقائي. وأسلوب الملاحظة 
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المرئية» وأسلوب تحديد مجرى السلوك اللفظي. وأسلوب تحليل أنماط التفاعل اللفظي 
[11: ص ص .]1486-17/1١‏ وتعرضت نظم ملاحظة التدريس في الصف الدرامي إلى كثير 
من النقد الذي تناول كل من الجوانب المنبجية والنظرية في هذه النظم . وأسهم ذلك النقد 
في تطوير أدوات ملاحظة أكثر صدقًا وثبانًا لتحليل التفاعل اللفظي ٠١8[‏ ص 
ص١١-19١].‏ 

وعلى الرغم من أن الباحثين في هذا المجال قد تمكنوا من تطوير 47 أداة ملاحظة 
مختلفة لقياس التفاعل اللفظي .1١9[‏ ص77], إلا أن النظام العشري الذي قدمه فلاندرز 
(©814) يعد من أكثر أنظمة قياس التفاعل اللفظي شيوعا واستعمالا في ملاحظة ذلك 
التفاعل وتسجيله . كا يعد نموذجًا مقنًا لتحليل التفاعل اللفظي في الصفوف الدراسية» 
إذ يستند إلى وحدات للقياس تعتمد على لغة ومصطلحات دقيقة يتمكن الباحث بواسطتها 
من تحويل الجانب الكيفي في التدريس إلى جانب كمي [5. ص ص ]5٠-"4‏ . 

ويصنف فلاندرز الأنياط الكلامية في الصف الدراسي إلى نمطين. هما كلام المعلم 
وكلام التلميذ. ثم يقسم سلوك المعلم اللفظي إلى سلوك مباشر وغير مباشر. ويتضمن 
سلوك المعلم المباشر تقديم المعرفة والحقائق وشرحهاء وإعطاء التعلييات والتوجيهات. 
وتوجيه الانتقادات وتبرير السلطة. أما سلوك المعلم غير المباشر. فيتضمن تقبل المشاعر. 
والثناء والمدح, وتقبل أفكار الطلاب واستخدامهاء وطرح الأسئلة . على حين يقسم 
فلاندرز كلام التلميذ إلى قسمين: أحدهما كلام التلميذ استجابة للمعلم. والآخر كلام 
التلميذ بمبادرة منه. ويضيف فلاندرز إلى ذلك التفاعل الفترات القصيرة من التوقف الني 
تعبر عن الصمت أو الفوضى .7١[‏ ص ص978-١1"].‏ وبذلك يتكون نظام فلاندرز 
(©14) من عشرة بنود. سبعة منها تمثل كلام المعلم.؛ وتشكل نسبة 54/ من السلوك 
اللفظي في الفصل النموذجي . وبندان منها يمثلان كلام التلميذ الذي يشكل /٠١‏ من 
الدرس النموذجي ؛ أما البند العاشر. فيمثل الفترات التي يكون الاتصال خلاها غير مفهوم 
من جانب الملاحظ. وتشير إلى الفوضى أو الصمت وتشكل نسبة /١7‏ من الدرس 
النموذجي [5. ص ص .]١١١-59‏ 

ثم جاءت أنظمة تحليل التفاعل اللفظي الأخرى متشابهبة مع نظام فلاندرز 
في معظم الأمور. ومختلفة عنهبا في عدد التصنيفات ونوعها. فمثلاً نظام التفاعل 
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اللفظفي 3 0216801 1216121102 أقطرء/ا الذي وضعه أميدون وهنتر 220 101001 
67 تفرع إلى سبعة عشر تصنيفًا في حاولة لتجنب بعض المحددات التي اتصف بها نظام 
فلاندرز ».71١[‏ ص7١5؟7].‏ أما نظام المشاهدة صرعئوبزك م215 صءوط© الذي طوره هوف 
طعناة11] للركيز على السلوك الذي يبقى مع التلميذ نتيجه مروره بخيرة التعلم. فد تفرع 
إلى ستة عشر تصنيفا [2"1 ص .]١6١‏ ومع ذلك ظلت طريقة رصد السلوك وحساباته 
مشاببة لنظام فلاندرز .7١[‏ ص ١الا].‏ 
البحث عن أن|ط السلوك التعليمية التي تؤثر إيجابًا في التحصيل الدراسى للمتعلم . وتنمي 
فيه اتجاهات مرغوب فيها نحو مدرسته ومعلمه وما يتعلمه. وأوضحت تلك الدراسات أن 
هناك أناطا سلوكية معينة تسهم في تحسين فاعلية المعلم قام موهان 84020 بتلخيصها في 
مقالته عام ©/191م [77. ص ص57١-181]‏ ومنها: اتباع المعلم للأسلوب غير المباشر 
5 التعليم (1965 11300615) . وتشجيع التلاميذ (1967 5]67655) . وتنمية شعورهم 
بالرضا والاطمئنان (1968 0286) . وتفهم مشكلاتهم والتحدث إليهم بلغة مؤثرة 
(1969 عاعطعء هم د11) ,» وتطوير دوافعهم وحثهم على طرح الأسئلة (1970 ع:ه8) . والوضوح 
وتبسيط المفاهيم (1972 2عاء34) ٠‏ أي أنه كلما كان التفاعل والاتصال جيدًا بين المعلم 
وتلاميذه. كان ذلك دليلاً على اتباع المعلم لاستراتيجية ناجحة وفعالة» تسهم في تنمية 
مهارات الاستاع والتعبير الشفهي لدى التلاميذ. وتنظيم أفكارهم وتقوية تعلمهم [714. 
ص ص ه ,.]٠١5-١٠١‏ ومؤشرا على توفير تغذية راجعة تساعد في رفع مستوى أداء المعلمين 
وزيادة كفاءاتهم 27١6[‏ ص١‏ 5؟]. 

ثم توالت الدراسات التي استخدمت تحليل التفاعل اللفظي للتعرف على تأثير أنماط . 
ذلك التفاعل على تحصيل التلاميذ واتجاهاتهم. إذ قام أميدون وفلاندرز 0مة 1008مه 
5 عام 1451م [77. ص ص7941-786] بدراسة استهدفت التعرف على تأثير 
نمط التدريس (مباشر ‏ غير مباشر) على طلاب الصف الثامن في دراستهم للهندسة. 
وتوصلا إلى أن المعلمين الذين يستخدمون النمط غير المباشر بدرجة عالية يحقق تلاميذهم 
تعلًا أفضل من تلاميذ المعلمين الذين يستخدمون النمط المباشر. ومع ذلك يحذر الباحثان 
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من خطأ الاعتقاد بأفضلية الأسلوب غير المباشر. فلكل موقف تدريسي أسلوبه الخاص. 
كا أن المدرس الذي لا يستخدم سوى الأسلوب غير المباشر لا وجود له . 

وتناولت دراسة بلاكي 8131 الى أجراها عام ١141م‏ [1؟ . ص 50] العلاقة بين 
السلوك اللفظي للمعلم وتحصيل الكبار من المتعلمين. وطبقت الدراسة على مجموعتين 
إحداهما تجبريبية دُرْبِ معلموها على نظام فلاندرز. والأخرى ضابطة لم يتلق معلموها ذلك 
التدريب. واستخدمت بطاقة فلاندرز في عملية الملاحظة والتسجيل لمدة عشرة أسابيع . 
وكشفت نتائج الدراسة عن وجود فروق ذات دلالة إحصائية في التحصيل بين المجموعة 
التجريبية والمجموعة الضابطة لصالح المجموعة الأولى. وأوصت الدراسة بضرورة 
استخدام أسلوب التدريس غير المباشر مع الطلاب وتشجيعهم على المشاركة وإعطائهم 
مزيدًا من الحرية في الحوار. 

واهتم مود 340049 [74. ص ص 75-44 ]٠١‏ بدراسة سلوك المعلم اللفظي وعلاقته 
بتفكير المعلم والتلميذ في المرحلة المتوسطة. وطبق دراسته عام 1177م على عينة مكونة من 
6 معلمة تلميذاتهن بالصف الثاني الابتدائي. وكان من بين النتائج التي كشفت عنها 
الدراسة أن المعليات صاحبات النمط غير المباشر في السلوك اللفظي بدرجة كبيرة يرتبطن 
بمستويات معرفية عالية للمناقشة داخل الصف . 

وف عام 915١م‏ أجرى أنار الكيلاني .7١[‏ ص؛ ]١‏ تجربة لتقصي علاقة التحصيل 
بالأسلوب المباشر والأسلوب غير المباشر في التدريس. وطبق تجربته في صفين دراسيين 
أحدهما تم تدريسه بالأسلوب المباشر, والآخر تم تدريسه بالأسلوب غير المباشر بعد ضبط 
جميع المتغيرات الأخرى. وأوضحت الدراسة أن الأسلوب غير المباشر يؤدي إلى نتائج في 
التحصيل وفي تنمية الاتجاهات الموجبة عند التلاميذ أفضل من الأسلوب المباشر. 

واستهدفت دراسة أحمد اللقاني التي أجراها عام 1915م [/11ء ص ص١97-5]‏ 
التعرف على أنماط التفاعل اللفظي التي تنم بين طلاب شعبة المواد الاجتاعية بالديلومات 
العامة وتلاميذهم» والوقوف على جوانب القوة والضعف في تلك الأنياط. واستخدم 
الباحث نظام فلاندرز لملاحظة السلوك التدريسي لعشرة طلاب بواقع ثلاث مرات في ثلاث 
حصص موزعة على ثلاثة أسابيع ولدة عشرين دقيقة في كل مرة لكل طالب. وأوضحت 
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النتائج أن الطلاب المعلمين كانوا يلجأون إلى أسلوب الإلقاء وتقديم الحقائق والمعلومات 
دون العمل على تشجيع التلاميذ وإثارة تفكيرهم. كما كشفت الدراسة عن انخفاض 
ملحوظ في نسبة كلام التلميذ. وفي نسبة الفوضى والصمت. وفي نسبة الأسئلة الموجهة إلى 
التلاميذ والأسئلة الفورية. وفي نسبة استجابات التلاميذ. كما أوضحت الدراسة بطء تبادل 
الأدوار في الكلام بين طلاب الدبلوم العامة وتلاميذهم . 

أما ستين «اء]5 فقد اهتم في دراسته التي أجراها عام 1915م [1794. ص 
ص5777-55177] بفحص العلاقة بين الاتجاه نحو الرياضيات والتفاعل اللفظي في 
دروس الرياضيات بالنسبة للمعلمين الذين تم إعدادهم للتدريس بالمرحلة الابتدائية . ومن 
خلال استخدامه لنظام فلاندرز لتحليل التفاعل اللفظي توصل إلى عدة نتائج منها أن 
السلوك اللفظي غير المباشر للمعلم أدى إلى تحسن في اتجاه التلاميذ نحوالرياضيات . 

وقامت صفية سلام عام 14/5م [0] بدراسة لتحليل التفاعل اللفظي في تدريس 
العلوم بالمدرسة الإعدادية لمقارنة السلوك التدريسبي للمعلمين قبل الخدمة وبعدها. 
واستخدمت الباحثة نظام أميدون وهنتر لتحليل التفاعل اللفظي (7105) لعينة مكونة من 
”٠‏ معلً) في الخدمة تم اختيارهم من أربع مدارس للبنين وأربع مدارس للبنات, و0" معد 
قبل الخدمة من طلاب كلية التربية . وقد تم تسجيل درس واحد لكل معلم. وقام اثنان من 
الملاحظين المدرسين أحدمما الباحثة بتحليل ١6‏ دقيقة من كل درس من الدروس المسجلة 
باستخدام ذلك النموذج . وتوصلت الدراسة إلى أن معلم العلوم. سواءً من كان في الخدمة 
أو قبل الخدمة. هو المسيطر على الموقف التعليمي. إذ يتكلم المعلم في الخدمة /94٠‏ من 
وقت دروس العلوم مقابل /8١‏ لطالب كلية التربية. وأن كلاهما يوجه أسئلة مقيدة أكثر من 
الأسئلة المفتوحة. وأن معلمي العلوم قبل الخدمة يعطون تعليهات لتلاميذهم خاصة بنظام 
الفصل أكثر من نظرائهم من المعلمين في الخدمة. وأن أكثر استجابات المعلمين كانت 
لأفكار التلاميذ وليس لمشاعرهم . 

واستهدفت دراسة جونسون 2508ط10 عام 191/8م [71. ص75] تحديد ما إذا 
كانت هناك فروق في التفاعل اللفظي بين معلمي الكليات المتوسطة والكليات الجامعية في 
المواد الدراسية المختلفة. وقد استخدمت بطاقة فلاندرز في رصد التفاعل في 44 مسافًا 
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دراسيًا فى ثلاث كليات متوسطة وجامعية في ولاية تكساس لمدة زمنية قدرها ,37" ساعة . 
اام الباحث أسلوب تحليل التباين الأحادي 83 للكشف عن دلالة الفروق بين 
معلمي الكليات المتوسطة ونظرائهم من الكليات الجامعية. وأوضحت النتائج أن معلمي 
الكليات المتوسطة كانوا أكثر استخدامًا للمديح والثناء والتشجيع والتعزيز وطرح الأسئلة, 
وكانوا أكثر مرونة لفظية من معلمي الكليات الجامعية . 

واستهدفت دراسة عل 1 عام 198١م‏ [7"] الوقوف على فاعلية أسلوي 
التدريس المباشر وغير المباشر في تحصيل تلاميذ الحلقة الثانية من التعليم الأسامي واتجاههم 
نحو مادة التاريخ . واستخدم الباحث في دراسته بطاقة فلاندرز لرصد التفاعل اللفظي بين 
المعلم والتلاميذ. وقد بلغت عيئة المعلمين ١5‏ معلً) تم توزيعهم بين مجموعتين: الأولى 
تضم خمسة معلمين يستخدمون الأسلوب غير المباشر في تدريسهم. والأخرى تضم عشرة 
معلمين يستخدمون الأسلوب المباشر في تدريسهم . وقد تمت ملاحظة السلوك اللفظي لكل 
معلم منهم بواقع ست حخصص ولفترة ٠‏ دقيقة في كل حصة . وقد أسفرت نتائج الدراسة 
عن وجود فروق في التحصيل والاتجاه نحو التاريخ لصالح التلاميذ الذين يدرسون وفق 
الأسلوب غير المباشر. 

وتناولت دراسة أحمد سيد محمد التي أجراها عام 1946م [. ص 
ص١5‏ 478-4] أنماط التفاعل اللفظي السائدة في كل فرع من فروع اللغة العربية لدى 
معلمي اللغة العربية بالمرحلة الثانوية بمدينة الطائف للتعرف على مدى الاختلاف فيا 
بينها. وكشفت الدراسة عن أن الفروق الدالة إحصائيًا في أداء المعلمين لفروع اللغة العربية 
اقتصرت على مجالات الصمت,. ونسب مبادأة المعلمين الفورية» ونسب مبادأة التلاميذ, 
ونسب ثبات التلاميذ . 

أما عبدالله إبراهيم. فقد أجرى دراسته عام ١144م‏ [#54. ص ص"١47-1]‏ 
للتعرف على طبيعة التفاعل اللفظى في الموقف التدريسى وعلاقته بتحصيل طلاب الصف 
الثالث الثانوي أدبي في ا مواد الفلسفية . واستخدم بطاقة فلاندرز لتسجيل التفاعل اللفظي 
بين سبعة من معلمي المواد الفلسفية. موزعين على أربع مدارس ثانوية بمحافظة 
الإسكندرية, بواقع ثلاث مرات متباعدة يفصل بين كل منها أسبوعان كاملان ولدة عشرين 
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دقيقة في المرة الواحدة. كما استخدم الباحث اختبارًا موضوعيًا من إعداده لقياس تحصيل 
الطلاب في مادتي الفلسفة والمنطق باعتبارهما ورقة امتحان واحدة في آخر العام . وكشفت 
الدراسة عن انخفاض نسب التفاعل اللفظي في جميع الفئات العشر في مقياس فلاندرز 
مقارنة بالنسب القياسية لجميع هذه الفئات. ماعدا نسب شرح المدرس التي حققت ارتفاعا 
تدرط . كما أوضحت الدراسة وجود فروق دالة إحصائيًا عن مستوى ٠ , ٠0‏ بين متوسط 
تحصيل مجموعة الطلاب القريبة في تفاعلها اللفظي مع النسب القياسية لفلاندرز. ومتوسط 
تحصيل طلاب المجموعة البعيدة في تفاعلها اللفظى عن تلك النسب القياسية» وذلك 
لصالح المجموعة الأولى في جميع المستويات المعرفية. . 

وأجرى نبيل فضل دراسة إمبريقية لأناط التفاعل اللفظي في فصول العلوم بالتعليم 
العام في 7 1949م [ها. ص ص 7ه-8/] مامت بيانات واقعية حول طبيعة التفاعل 
اللفظي في تدريس العلوم بالتعليم المصري في ضوء بعض المتغيرات الديموجرافية (المرحلة 
التعليمية, والمادة الدراسية. ومؤهل المعلم. ونوع المعلم. وخبرته) . واستخدم الباحث أداة 
الملاحظة (7/105) لأميدون وهنترء وتم تطبيقها على ٠١‏ مدارس بمختلف مراحل التعليم 
العام في محافظة الغربية بواقع 45٠‏ حصة علوم تمت تغطيتها على مدى أربع سنوات دراسية 
متتالية. وكشفت دراسته عن اختلاف أنهاط التفاعل اللفظي في فصول العلوم بالتعليم 
العام باختلاف متغيرات الدراسة., كما أكدت النتائج سيادة النموذج الذي يعبر عن سيطرة 
المعلم خاصة في التعليم الثانوي . وسيادة النموذج الذي يعبر عن الفوضى خاصة في التعليم 
الابتدائي , كما أن التفاعل بين المعلم والتلاميذ ينحصر في نمط التسميع . 

أما دراسة جمال كرار عام 194957١م‏ [75. ص ص51١١51-1١١].‏ فقّد استهدفت 
تحديد أنهاط التفاعل اللفظي لدى الطلاب المعلمين بشعبة الرياضيات بكلية التربية والعلوم 
الإسلامية بجامعة السلطان قابوس أثناء تدريسهم للرياضيات في المرحلة الثانوية. 
والكشف عن أوجه القوة ونقاط الضعف في تلك الأناط. وعلاقة تلك الأناط بتقديرات 
نجاح الطلاب المعلمين في التربية الميدانية. واستخدم الباحث في دراسته بطاقة فلاندرز 
لتحليل التفاعل اللفظي . بالإضافة إلى تقديرات النجاح في التربية الميدانية. وأوضحت 
الدراسة أن طلاب شعبة الرياضيات بكلية التربية والعلوم الإسلامية بجامعة السلطان 
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قابوس يعانون من ضعف في كل أنماط التفاعل اللفظي مع تلاميذهم في حصص 
الرياضيات ما عدا كلام المعلم بعامة, والمحتوى المتعامد. وحالة ثبات التلميذ. ىا كشفت 
الدراسة عن عدم وجود فروق دالة إحصائيًا بين الطلبة والطالبات في سبع فئات للتفاعل 
اللفظى ما عدا الصمت والفوضى في الفصول. ومبادرة التلميذ. وثبات التلميذ. حيث 
وعدت تنروق :ذال حصان عند منترى فوي + وول الال (والظالنات اق تلاك الفقات 
لصالح البنين. كا بينت الدراسة عدم وجود ارتباط بين تقديرات النجاح في التربية الميدانية 
وأنماط التفاعل اللفظى . 

كين البرايات السايقة الى انتمرفيها البانفك إلى أن مصظفنها ليق نظام فا ترز 
العشري في تحليل التفاعل اللفظي بين المعلمين وطلابهم داخل الصفوف الدراسية. على 
الرغم من تعدد الأدوات التي طورها الباحثون لقياس التفاعل اللفظي . وأنها تطرقت إما 
إلى تشخيص جوانب القوة والضعف في التفاعل اللفظي مقارنة بالأرقام القياسية لنظام 
فلاندرز. وإما إلى علاقة التفاعل اللفظي بالتحصيل أو بالاتجاهات نحو المادة الدراسية . 
كما توضح تلك الدراسات قلة البحوث التي تناولت التفاعل اللفظي في الجغرافياء وذلك 
يضفي على الدراسة ال حالية أهمية خاصة. ويجعلها تختلف عن الدراسات السابقة في مجال 
الدراسة (الجغرافيا). ومنهجيتها (نظام 7105 ). وفي متغيرها المستقل (أنماط التفاعل 
اللفظي). والتابع (اتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا) . 


ثالثا: منبجية الدراسة وإجراءاتها 
١‏ - منهبجية الدراسة 
استخدم الباحث في إجراء دراسته المنبج الوصفي بمدخليه المسحي والارتباطي, 
وذلك لناسبتها لأهداف الدراسة. ولوصف ظاهرة التفاعل اللفظي في الصف الدراسي 
باستخدام الملاحظة المنظمة. والحصول على البيانات المتصلة بالظاهرة المدروسة وتحليلها. 
وتحديد أناط التفاعل اللفظي وعلاقتها باتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا [/ا5. ص 
ص“87١189-1].‏ 
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١‏ - مجتمع الدراسة 

يضم مجتمع الدراسة جميع المدارس المتوسطة الحكومية للبنين بمدينة الرياض الي تم 
فيها تنفيذ برنامج التربية الميدانية لطلاب كلية التربية بجامعة الملك سعود تخصص جغرافيا 
في الفصل الدراسي الأول 5415١ه‏ (*14947م)., وقد بلغ عددها 4 مدارس ضمت ١١5‏ 
فصلاء منها 55 فصلا في الصف الأول. و”5 فصلا في الصف الثاني. ولا فصلا في 
الصف الثالث. كما بلغ عدد الطلاب المقيدين بها ١7١19‏ طالبا. ىا بلغ عدد معلمي 
الجغرافيا بهذه المدارس ١5‏ معلً) قاموا بتدريس 7٠784‏ حصة جغرافيا على مدى الفصل 
الدراسي بواقع ؟6؟ حصة أسبوعيًا [74. ص ص 71/4-71/08] . 


 '“‏ عينة الدراسة 

اختار الباحث لتسجيل التفاعل اللفظي بين معلم الجغرافيا وطلابه في المواقف 
التدريسية بالمدارس المتوسطة عينة عشوائية طبقية قوامها 5١؟‏ حصة من حصص تدريس 
الجغرافيا تمثل المستويات الدراسية المختلفة بالمدرسة المتوسطة. كما اختار الباحث عينة 
عشوائية منتظمة قوامها 514 طالبًا من قوائم الطلاب الحاضرين ني الحصص التي تم بها 
التسجيل اللفظي . بواقع ” طلاب من كل حصة,. وذلك لقياس اتجاهاتهم نحو الجغرافيا. 

وقد اقتصر تحليل التفاعل اللفظى على 7١1‏ تسجيلات فقط. وألغيت بقية 
التسجيلات لنقص في البيانات أو لعدم 1 إجراءات الملاحظة. كما اقتصر تحليل 
الاتجاهات على 57١‏ استجابة بعد استبعاد استجابات طلاب الخصص التي الحيت 
تسجيلاتبها . 

ويوضح جدول رقم ١‏ توزيع عينة الدراسة من الحصص التي تم تسجيل التفاعل 
اللفظي بها على متغيرات الدراسة : المؤهل. والخيرة» والمستوى الدرامي . 


: - أدوات الدراسة 

استخدم الباحث في دراسته أداتين: إحداهما نظام نمط التفاعل اللفظي (17105) 
الذي أعده أميدون وهنتر عام /1951م. ويشتمل هذا النظام على © تصنيفات أساسية 
لتحليل التفاعل اللفظي . تضم 7١‏ مساحة تعبر عن أناط التفاعل اللفظي بصورة واضحة 


لض سلييان محمد الجبر 


جدول رقم .١‏ توزيع العيئة وفقًا لمنغيرات الدراسة . 


عدد الحخصص 

المتغيم الفئفة الى تم د تسحيلها النسبة المئوية 
غير تربوي +6 "5١‏ 

ا خيرة طويلة ل كيان 
قصيرة اوفرنل و 

المستوى الدراسبى الأول 7 دق 
انثا 5 وى 

الكالث > 5م 

المججمموع با عط 


وحددة إجرائيًا. (انظر ملحق رقم .]١‏ ويتميز هذا النظام على نظام فلاندرز العشري 
بتقسيم أسئلة المدرس إلى ضيقة (يجاب عنها بنعم أو لا) وواسعة (تحتاج إلى التنقيب عن 
الإجابة). وبتقسيم استجابات التلاميذ إلى إجابات متوقعة وغير متوقعة» وبتقسيم تقبل 
المعلم أو رفضه إلى ثلاثة أقسنام خاصة بالأفكار. والسلوك. والمشاعر [70. ص 
ص 7-07١‏ /]. 

وتتضمن مصفوفة (7105) ١1‏ فئة سلوكية هي : )١(‏ تقديم المعلومات بالشرح 
والمحاضرة. (؟) إعطاء التعلييات والتوجيهات. (”) طرح الأسئلة الضيقة؛ (4) طرح 
الأسئلة الواسعة (ه )١-‏ قبول أفكار التلاميذء» (ه ‏ ب) قبول سلوك التلاميذ. (ه ‏ ج) 
قبول مشاعر التلاميذ. (5 )١‏ رفض بعض - أو كل -- أفكار التلاميذ.  5(‏ ب) انتقاد 
سلوك التلاميذ ورفضه. (5 - ج) رفض شعور التلاميذء )١-17(‏ استجابات التلاميذ 
المتوقعة. (/1- ب) استجابة التلاميذ دون تكليف من المعلم. (8) استجابة تلميذ لتلميذ 
اخرء (4) مبادرة التلميذ للتحدث مع المعلم دون الطلب إليه. )٠١(‏ مبادرة التلميذ 


أناط التفاعل اللفظي في تدريس الحغرافيا. . . خض 


للتحدث مع تلميذ اخر دون الطلب منه. )١١(‏ سكون ينقطع فيه التواصل للقيام 
بالنشاطات المنفردة. (؟١)‏ سكوت يتوقف فيه التواصل وتحل الفوضى .7١[‏ ص 
ص57-١7].‏ ويبلغ عدد المربعات التي تستعمل في رصد التفاعل اللفظي وفقًا لنموذج 
(105/) 784-1176117 مربعا تشكل المساحات التي يوضحها شكل رقم ١‏ . 
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شكل رقم .١‏ الات والففات السلوكية في نموذج 5 للتفاعل اللفظي . 


ا 


أما الأداة الثانية التى استخدمها الباحث في دراسته فهي مقياس الاتجاه نحو مادة 
الحغرافيا . وقد قام الباحث بإعداده بعد اطلاعه على ما توافر له من مقاييس الا نجاهات نحو 
المواد الدراسية المختلفة بعامة ونحو الدراسات الاجتاعية بخاصة. وتضمن المقياس في 
صورته المبدئية أربعين عبارة. تشير كل منها بصورة صريحة أو ضمنية إلى موضوع الاتجاه 
الجغرافياء وشغل أوقات الفراغ . واتخاذ الجغرافيا مهنة في المستقبل . 

وقد تحقق الصدق الظاهري للمقياس بعرضه على عشرة محكمين من أعضاء هيئة 
التدريس في مجال التربية وعلم النفس وطرق تدريس الجحغرافيا بكلية التربية بجامعة الملك 


م سليهان محمد الجر 


السلوك اللفظى في حصة الجحغرافيا. وتتركز الغالبية العظمى من هذه النسبة (” , 84/) في المساحة 
(ف) الدالة على امتداد استجابة التلاميذ سواءٌ للمعلم أو لتلميذ آخرء يليها المساحة (ر) الدالة 
على امتداد بدء التلميذ للكلام سواءً مع المعلم أو مع تلميذ اخر بنسبة ا" 

أما النمط الخامس والأخير من أناط التفاعل اللفظي فيشير إلى الصمت والفوضى 
وتمثله الماسحة (ت) بنسبة © ./١,‏ 

وتشير هذه النتائج إلى سيطرة المعلم على السلوك اللفظي في تدريس الجحغرافيا 
بالمدارس المتوسطة . فالمعلم يتكلم لفترة زمنية طويلة ومستمرة. وهذا يؤثر سلبًا على التفاعل 
بين المعلم وتلاميذه. وربما يفسر ذلك باستمرار التدريس الإلقائي الذي يتطلب شرح 
المعلومات للتلاميذ وتوضيحها وما يرتبط بها من إصدار التعلييات والتوجيهات. وطرح 
الأسئلة من جانب المعلم . ورب) يرتبط ذلك أيضا بالاعتقاد السائد بأن دور المعلم هو نقل 
المعلومات إلى التلاميذ. والتأكد من حفظ التلاميذ لتلك المعلومات من خلال الأسئلة 
الضيقة التي تعتمد على استرجاع تلك المعلومات . 

كما تشير تلك النتائج إلى هامشية فاعلية التلاميذ في التفاعل اللفظي مع معلم 
الحغرافيا في حجرات الدراسة. ويعزى ذلك في جانب منه إلى أن مبادرات التلاميذ تفتقر 
إلى إثارة النقاش المثمر الذي يشجع على تبادل الحوار حول المفاهيم والمعرفة الجغرافية؛ كما 
يعزى ذلك من جهة أخرى إلى ضعف تقبل معلمي الجغرافيا لأفكار التلاميذ وسلوكهم. 
أو مدحهم والثناء عليهم تقديرًا لإنجازهم أو حماسهم في المناقشة . 

وتظهر سلبية التلاميذ في التفاعل اللفظي في دروس الجغرافيا بشكل واضح في نوعية 
استجابات التلاميذ التي تقتصر على الإجابة عن أسئلة المعلم . ويمكن تفسير ذلك في ضوء 
نظام التقويم بالمدرسة المتوسطة السعودية الذي يخصص ",57/ من درجة أعمال السنة 
للمشاركة والواجبات المدرسية, مما أدى إلى سيطرة الأسئلة الضيقة المباشرة على الواجبات 
المدرسية وسيطرة نمط التسميع هرع)غمم هوج )نع على المشاركة . 

ويمكن تفسير تزايد نسبة الصمت والفوضى في عينة الدراسة من دروس الجحغرافيا 
بالمدارس المتوسطة بمدينة الرياض بضعف القدرة على استمرار الاتصال والتواصل. أو 
بضعف القدرة على الانتقال بين نمط واخر من أناط التفاعل اللفظى . أو بغياب الأنشطة 
التدريبية والأسئلة المفتوحة التي تثير التفكير والتأمل . ١‏ 


أنماط التفاعل اللفطي في تدريس الجغرافيا. . . فض 


وتتفق هذه النتائج مع ما توصل إليه كل من عبدالله إبراهيم عام ١1991م.‏ وعاطف 
مصطفى عام 19/8/8١م.‏ وأحمد اللقاني عام 1975م في مجال التفاعل اللفظي بالدراسات 
الاجتاعية. ومع ما توصل إليه كل من نبيل فضل عام 997١م.‏ وصفية سلام عام 
4م في مجال التفاعل اللفظي في دروس العلوم. ومع ما توصل إليه جمال كرار عام 
5ه ني مجال التفاعل اللفظي في تدريس الرياضيات . 


١‏ مدى اختلاف أناط التفاعل اللفظى في دروس الجحغرافيا باختلاف مؤهل المعلمين 
يتضح من دراسة جدول رقم ” وجود اختلافات في أناط التفاعل اللفظي بين 
معلمي الجغرافيا وتلاميذهم بين المعلمين المؤهلين تربويًا وغير المؤهلين تربويًا. وتشير قيمة 


جدول رقم ". متوسط تكرارات التفاعل اللفظي في حصص الجحغرافيا التى قام بتدريسها معلمون 
تر بويون وغير تر بويين . 

نمط التفاعل- القئة العصدد المتوسط النسبة المثوية الفضرق قيمة2 الدلالة الاحصائية 
غير تربوي ‏ 4ه 2 40,١‏ | "ركلا 

استجابة المعلم تربوي 1١١,١ 18# ١‏ “#رلا الى الي لل 
غير تربوىي ‏ 5ه ك١‏ لام 

استجابة التلميذ تربوي 16# 1.١‏ وهم مس 6.6 
غيرتربوي ‏ 0154 "5”,* 4,١‏ 

سيطرة التلميذ تربوي م1 1١5/١‏ ه6١٠‏ حل لمكي هر 
غيرتربوى 6515 1,98 هره 

الصمت والفوضى تربوي “18 55,4 ١1,50‏ رثعا غير دالة 
غير تربويىي ‏ 84 لا,» ١*5‏ 

* عندما تتراوح قيمة (2) من ١,95‏ - إلى 7,64 تكون دالة عند مستوى ٠ , ٠0‏ . عندما تكون قيمة (2) 

أكبر من 68 , ” تكون دالة عند مستوى ٠,٠8‏ . 


فرضن سليهان محمد الجر 


سعود وفي ضوء مرئياتهم تم حذف أربع عبارات وتعديل صياغة عدد آخر من عبارات 
المقياس . ثم طبق المقياس على عينة عشوائية قوامها 4 4 طالبًا من طلاب المدارس المتوسطة 
الحكومية للبنين في مدينة الرياض التي لا يتم فيها تنفيذ برنامج التربية الميدانية . وفي ضوء 
نتائج التحليل الإحصائي لاستجابات أفر اد الدراسة الاستطلاعية للمقياس» تم اختيار 
العبارات التي تقل نسبة الاستجابات المحايدة (الفئة الثالثة من تدرج ليكرت الخماسي) عن 
وت والتي ها متوسط حسابي يقع مداره بين ,5-7 , . وها انحراف معياري يتراوح 
مداه بين ,١,6-١‏ ولها معامل ارتباط مساو أو أكبر من ٠,"‏ [#8. ص”75]. وبعد 
تطبيق المعايير السابقة بلغ عدد عبارات المقياس في صورته العهائية ٠‏ عبارة . 

وقد تم حساب ثبات المقياس بطريقة إعادة التطبيق على عينة عشوائية من طلبة 
المدارس المتوسطة الحكومية للبنين بمدينة الرياض قوامها 15 طالبًا وبفاصل زمني أسبوعان. 
وباستخدام معادلة ألفا كرونباخ 0202086 .4 . ووجد أن معامل ثبات البعد الأول 
للمقياس 14,, .٠‏ والثاني 54, .١٠‏ والثالث .٠,54‏ والرابع .٠,59‏ والمقياس ككل 
/اك, ١‏ 


ه ‏ تطبيق الدراسة 

)١(‏ قام الباحث بتدريب طلاب المستوى السابع بكلية التربية بجامعة الملك سعود 
من تخصص الجحغرافيا والبالغ عددهم 4 من الطلبة في الفصل الدراسي الثاني عام 1417ه 
(199م) أثناء قيامه بتدريسهم مقرر 817” نبج «طرق تدريس الجغرافيا» على تسجيل 
التفاعل اللفظي بين معلم الجغرافيا وتلاميذه داخل الصف الدرامي . وقد تضمن التدريب 
دراسة نظام (1/105) وفهم مكوناته السلوكية. والتدريب على عملية التسجيل بواسطة 
شرائط مسجلة لأمثلة متنوعة من التفاعل. والتدريب على تسجيل التفاعل اللفظي في 
مواقف تدريسية حية خلال مجموعات التسجيل المصغر. 

(ب) كلف الباحث كل طالب من هؤلاء الطلبة أثناء تدريبه الميداني في الفصل 
الدراسبى الأول عام 4١54١ه‏ (1997م) بالقيام بتسجيل التفاعل اللفظي بين معلم 
الجخرافيا وتلاميذه في بطاقة الملاحظة المعدة لهذا الغرض بطريقة متتابعة كل ثلاث ثوان» 
بواقع تسجيلين أسبوعيا وفق جدول زمني يغطي عينة الدراسة من حصص الجحغرافيا 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا. . . رفضن 


وبفاصل زمني قدره أسبوعان بين التسجيلين المتىاثلين للمدرس الواحد في المستوى الدراسي 
الواحد. وهي فترة كافية لعدم التأثير بالتسجيل السابق. هذا وقد أسهم قيام طلبة التربية 
الميدانية بتسجيل التفاعل اللفظي في إلغاء أثر الموقف المصطنع لعملية الملاحظة بسبب 
الإلفة بين الملاحظ والتلاميذ والمعلمين موضع الملاحظة . 

(ج) كلف الباحث طلبة التربية الميدانية أيضا بتطبيق مقياس الاتجاه نحو الجغرافيا 
على أفراد عينة الدراسة من طلاب المدارس المتوسطة بعد توضيح كيفية الاستجابة لهذا 
المقياس . 

(د) قام الباحث بتفريغ بطاقات الملاحظة في مصفوفات تحليل التفاعل اللفظي طبقًا 
لنظام (17105) التي تتضمن 7894 خلية. وحساب موازنة المصفوفة بحيث يكون مجموع 
تكرارات كل فئة على حدة في الصف يساوي مجموع تكرارات الفئة نفسها في العمود. كما 
قام بحساب النسب المثئوية لأناط التفاعل في كل مساحة من مساحات المصفوفة . 


5 المعالجة الإحصائية 

استخدم الباحث التكرارات والنسب المئوية الحساب متوسط تكرارات كل نمط من 
أنهاط التفاعل اللفظي . كما استخدم الإحصاءة (2) لتحديد دلالة الفروق بين النسب 
المثوية للتفاعل اللفظي في متغيري المؤهل والخبرة [40. ص ص1801-315607]. واستخدم 
تحليل التباين لتحديد دلالة الفروق لمتغير الصف الدراسي, واستخدم معامل الارتباط 
وتحليل الانحدار لتحديد العلاقة بين التفاعل اللفظي واتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا. 


رابعًا: نتائج الدراسة وتفسيرها 
١‏ - أنهاط التفاعل اللفظي السائدة في تدريس الجحغرافيا بالمدارس المتوسطة 
يتضح من جدول رقم ” أن النمط الذي يشير إلى سيطرة المعلم على التفاعل اللفظي 
بين معلمي الجغرافيا وطلامهم بالمدارس المتوسطة يحتل المرتبة الأولى. ويستغرق هذا النمط 
من وقت حصة الحغرافيا. وتتركز الغالبية العظمى من هذه النسبة (٠.؟575/)‏ في 
المساحة )١(‏ من مصفوفة (87105) التي تشير إلى مبادأة المعلم في شرح المعلومات. وتقديم 


أغرفن سليان محمد الجر 


التوجيهات وطرح الأسئلة . أما عن مبادزة المعلم التي يتقبل بها أفكار التلاميذ ومشاعرهم 
وسلوكهم أو يرفضهاء وتمثلها المساحات ونس د. هاه ) فلا تزيد نميتها على */ 
التفاعل اللفظي . [انظر ملحق رقم 7]. 
جدول رقم > . متوسط تكرارات أنهماط التفاعل اللفظي ونسبها 
المنوية . 


أنباط التفاعل اللفظي متوسط التكرارات2 النسبة المئوية 


سيطرة المعلم نم١‏ 71 
استجابة المعلم ١١5‏ هره 
استجابة التلميذ ا 000 
سيطرة التلميذ ل حرم 
صمت وفوضى 1م هو.م١‏ 


أما النمط الثاني الذي يشير إلى مبادرة المعلم المتبوعة باستجابة التلاميذ فيستغرق 
6 من التفاعل اللفظي بين معلم الجغرافيا وتلاميذه. وتتركز الغالبية العظمى من هذه 
النسبة (5,9/) في المساحة (ح) الدالة على استجابة المعلم المتبوعة بكلام التلاميذ. 
ويتمثل هذا التفاعل بالتحديد في تقديم أسئلة ضيقة من المعلم يتبعها استجابة متوقعة من 
التلاميذ. 

أما النمط الثالث من التفاعل اللفظي الذي يشير إلى مبادرة التلميذ التي يتبعها 
استجابة من المعلم أو من تلميذ اخرء فيستغرق 0,8/ من السلوك اللفظيى بحصة 
الجغرافياء وتتركز الغالبية العظمى من هذه النسبة (4 , /) في المساحة (ك) الدالة على 
استجابة التلميذ المتبوعة بمبادأة المعلم» وتليها المساحة (ن) الدالة على مبادأة التلميذ 
المتبوعة بموافقة المعلم بنسبة .)/١١5(‏ وتشير إلى نمط إجابة / سؤال بصفة مستمرة مما 
يؤكد سيادة التسميع في دروس الجحغرافيا. 

ويشير النمط الرابع من أنهاط التفاعل اللفظي بين معلمي الجغرافيا وتلاميذهم 
بالمدارس المتنوسطة إلى سيطرة التلاميذ على التفاعل اللفظي . ويستغرق نسبة 1/8 من 


أنهاط التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا. . . نارون 


2 إلى أن هذه الفروق ذات دلالة إحصائية عند مستوى ٠ , ٠‏ بين المعلمين المؤهلين تربويًا 
وغير المؤهلين تربويًا في جميع أنماط التفاعل اللفظي عدا نمط الصمت والفوضى . 

وتشير متوسطات الفروق على أنها لصالح مجموعة المعلمين غير المؤهلين تربويًا في نمط 
سيطرة المعلم حيث تراجعت نسبة سيطرة المعلم من ", 4 0./ لدى مجموعة المعلمين غير 
المؤهلين تربويًا إلى ١‏ , 59 لدى مجموعة المعلمين المؤهلين تربويًا. غير أن هذه الفروق 
أصبحت لصالح مجموعة المعلمين المؤهلين تربويًا في كل من نمط استجابة المعلم, 
واستجابة التلميذ. وسيطرة التلميذ. 


ويمكن تفسير ذلك بأن التأهيل التربوي لمعلمي الجغرافيا يكسبهم القدرة على تقبل 
أفكار التلاميذ. واحترام مشاعرهم. وتشجيعهم وتقدير إنجازاتهم والثناء عليهاء وإدراك 
خصائص سلوك التلاميذ. وذلك يتفق مع توجه نظريات التربية الحديثة إلى الاهتمام 
بالجوانب الوجدانية في التعلم جنبًا إلى جنب مع القدرات المعرفية والمهارية. | يتفق مع ما 
توصلت إليه دراسة بلاكي عام ١191م‏ من فاعلية برامج تدريب المعلم قبل الخدمة وأثناءها 
في تدمية كفايات التدريس» ويتفق أيضًا مع نتائج دراسة نبيل فضل 1547م التي كشفت 
عن وجود اختلافات ذات دلالة جوهرية بين أنماط التفاعل اللفظي السائد بين معلمي 
العلوم المؤهلين تربويًا وغير المؤهلين تربويًا. 


 *‏ مدى اختلاف أنهاط التفاعل اللفظي في دروس الجحغرافيا باختلاف خبرة المعلمين 

يتضح من جدول رقم 5 وجود اختلافات في أناط التفاعل اللفظي بين معلمي 
الجغرافيا من ذوي الخيرة الطويلة ونظرائهم من ذوي الخيرة القصيرة. وتشير قيمة (2) إلى أن 
هذه الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى ٠ , ١٠٠١‏ في نمط سيطرة المعلم . وعند مستوى ٠ , ٠5‏ 
في نمط سيطرة التلميذ. 

وتشير متوسطات الفروق إلى أنها لصالح مجموعة المعلمين ذوي الخبرة القصيرة في 
نمط سيطرة المعلم , حيث تراجعت متوسطات سلوكهم اللفطي في مساحات هذا النمط 
من ه,١/1ا/‏ إلى © , 517/ لدى مجموعة المعلمين ذوي الخبرة الطويلة . ويمكن تفسير ذلك 
بأن خبرة المعلم تؤثر إلى حد كبير في تكوين معتقداته حول أكثر أنماط السلوك اللفظي فعالية , 


اطريوا سليان محمد الجر 


جدول رقم 1. متوسط تكرارات التفاعل اللفظي في حصص الجحغرافيا التي قام بتدريسها معلمون ذوو 
خبرة طويلة واخرون ذوو خبرة قصيرة . 


نمط التفاعل الفئة العدد المتوسط النسبةالمثوية الفرق قيمة2 الدلالة الإحصائية 


سيطرة المعلم ‏ خبرةطويلة 4لا 145,5 (9,؟5 آم فهر" البرية 


خبرة قصيرة ١8#“‏ ره ه,الا 


استجابة المعلم خبرة طويلة 54لا ",4 /ارهة :رء ٠١,١66‏ غيردال 


خيرة قصيرة “م١‏ ارلا ره 


استجابة التلميذ خيرة طويلة ‏ 5لا 4,8 ىس 1:5 خث"ه, ٠.‏ غيردال 


سيطرة التلميذد خيرة طويلة ‏ 4لا 54,م  ١١#‏ كي الالأريا الفلويم* 
خبرة قصيرة “#ا"١1‏ 5,15 الار4 

الصمت والفوضى خيرة طويلة ‏ 4لا 01١,٠‏ 5ر٠١‏ "ره #هء, 0٠‏ غيردالة 
خرة قصيرة ١,54  1١الر 1١#“‏ 

* عندما تتراوح قيمة (2) من ١,945‏ - إلى 58 تكون دالة عند مستوى ٠,٠8‏ . 

** عندما تتراوح قيمة (2) أكبر من 58 ,7 تكون دالة عند مستوى ٠,١٠١‏ . 

في الصف الدراسي . فالخيرة الطويلة تتيح للمعلم القدرة على الانتقال من سلوك لفظي إلى 

وتكسبه القدرة على اختيار الأسئلة التي تثير التفكير. وتبعد الدرس عن نمط التسميع . كما 

أن خيرة المعلم الطويلة تتيح له المرور بمواقف تعليمية تساعده على الإلمام باهتّامات 

التلاميذ وطرق إشباعها. لذا يسهل عليه اخحتيار الأنشطة التعليمية التى تشرك التلاميذ 

إيجابيا في الدرس وتشجعهم على التعبير عن أفكارهم ومشاعرهم دون التخوف من عاقبة 


رفض المعلم لما . 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا. . . يضننا 


وتختلف هذه النتيجة مع ما توصلت إليه دراسة صفية سلام عام 188١م‏ التي كشفت 
عن سيطرة المعلم في الخدمة عن /4٠‏ من التفاعل اللفظى على حين تقل هذه النسبة إلى 
١‏ لدى المعلم قبل دخول الخدمة (طالب كلية التربية» وتختلف أيضًا مع ما توصل إليه 
نبيل فضل عام 1947م من أن سلوك الرفض من قبل المعلم يزداد مع زيادة عدد سنوات 
الخبرة) وربا يفسر اختلاف النتائج باختلاف طبيعة مادة العلوم عن مادة الجغرافيا. 


؛ ‏ مدى اختلاف أنياط التفاعل اللفظي في دروس الجحغرافيا باختلاف صفوف المرحلة 
المتوسطة 

يظهر جدول رقم ه وجود اختلافات واضحة في أنماط التفاعل اللفظي لمعلمي 
الجغرافيا باختلاف صفوف المرحلة المتوسطة. وتكشف قيمة (ف) أن هذه الفروق دالة 
إحصائيًا عند مستوى ه١, ٠‏ في ثلاثة أنماط من التفاعل اللفظي هي : سيطرة المعلم, 
واستجابة التلميذ. والصمت والفوضى ؛ وأن هذه الفروق دالة إحصائيًا عند مستوى 
٠١‏ : في نمط واحد هو سيطرة التلميذ. وأنها غير دالة إحصائيًا في نمط واحد هو استجابة 


المعلم . 


وتظهر نتائج اختبار شيفيه لقياس دلالة الفروق بين المجموعات غير المتساوية [41 . 
ص//] أن هذه الفروق لصالح الصف الثالث المتوسط في نمط سيطرة المعلم. ولصالح 
الصف الثاني المتوسط في نمط استجابة التلميذ. ولصالح الصف الأول المتوسط في نمطي 
سيطرة التلميذ. والصمت والفوضى . وذلك يعني تراجع نشاط المتعلم. وسيادة سيطرة 
المعلم على التفاعل اللفظي بارتقاء التلميذ في صفوف المرحلة المتوسطة . ويمكن تفسيرذلك 
في ضوء اهتمام المعلم في الصفوف العليا من المرحلة المتوسطة بتقديم المعلومات وشرحها 
واستيعابها لحصول طلابه على نتائج متفوقة في اختبارات الشهادة المتوسطة . 


ه ‏ علاقة أنماط التفاعل اللفظي باتجاهات التلاميذ نحو الحغرافيا 
توضح نتائج جدول رقم 5 أن معاملات الارتباط بين ناذج التفاعل اللفظي في 
دروس الجغرافيا واتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا دالة إحصائيًا عند مستوى .٠, ٠‏ كما 


يليش شلييان عمق اندز 


جدول رقم ه. تحليا التباين لدرجات أنباط التفاعل اللفظى فى حصص الحغرافيا بين صفوف المرحلة 
جدول رقم تحليل باين ِ 


سيطرة المعلم 2 بين المجموعات 1 ا5درلاكه ‏ خلا 


6,06 كلارة‎  هؤوروا"“‎ 5١4,١5 ٠5١54  تاعومجملا داخل‎ 


الملجموع 5840305, 1ه 


استجابة المعلم بين المجموعات > بلشى بين 


داخل المجموعات  ٠١54‏ 5ا, 5١لا ”“”,١١‏ اه,١‏ غيردال 


المجموع حي لي ايك 

استجابة التلميذ بين المجموعات 1 ١8*١5‏ الاهر١او‏ 
داخل المجموعات  4048,1١5 7١54‏ 58ر5" ١١لر؛ ‏ شدرء* 
المجموع حل 39 

سيطرة التلميذ 5900000 > 005:4 155,55 


داخل المجموعات 5 45١١ل‏ كدر" اللا ال 


المجموع 5 ااوأره"“ 0م 


الصمت والفوضى بين المجموعات بد اي راض 


داخل المجموعات  ١٠١4‏ ”7ه595,6م 17,5# الام ها 


المجموع احلا ال اطرقك 


* دال إحصائيًا عند مستوى ه٠.‏ . : 
** دال إحصائيًا عند مستوى ٠,١1١‏ 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الخغرافيا. . . هم 


يتضح أن نمط الصمت والفوضى هو أقل أنماط التفاعل اللفظي ارتباطًا باتجاهات الطلاب 
نحو الجغرافيا (74 , .)2٠‏ وأن نمط سيطرة التلميذ هو أعلاها ارتباطًا باتجاهات الطلاب نحو 
الحغرافيا (56 , .)١‏ 


جدول رقم 5. معاملات الارتباط بين أنهاط التفاعل اللفظي والاتئجاه نحو الجغرافيا . 


نمط التفاعل اللفظي معامل الارتباط 
سيطرة المعلم ل 
استجابة المعلم ا 
استجابة التلميذ 6.4 
سيطرة التلميذ مك.* 
الصمت والفوضى م“ 


* دالة إحصائيًا عند مستوى ٠ , ٠8‏ : 
وللوقوف على عدى إسهام أناط التفاعل اللفظي في تكوين اتجاهات موجبة لدى 
الطلاب نحو الجحغرافيا أجرى الباحث تحليل الانحدار المتعدد «5نووعدوء: ءامناانام 41١‏ » 
ص ص"5 55-5 5]. ويوضح جدول رقم يو نمودج تحليل الانحدار المتعدد للمتغير 
المستقل (التفاعل اللفظي) والمتغير التابع (الاتجاه نحو الحغرافيا) . 


جدول رقم 7. تحليل الانحدار المتعدد لأنباط التفاعل وأثرها في تكوين اتجاهات موجبة لدى الطلاب 


حو الحغرافيا. 
0 و 0 قيمةبيتا | قيمآت | // 2 0 
الانحدار المعياري النموذج للنموذج 


سيطرة المعلم ‏ 4/ا48,. 55ر١‏ الا١لرء‏ ١الارا‏ 
استجابة المعلم  ١,8878‏ الاار. 540١رء ‏ ١1ألر"؟*‏ 

استجابة التلميذ ‏ لالم58ارء ‏ هلالاا. العهارد ‏ هفه"؟" "رم" “لاارء 
سيطرة التلميذ ‏ 55الا,١٠ ‏ ١581ار,‏ د 65ارد ‏ ”#وه,]* 

الصمت والفوضى ١,14"١9‏ فلالار. ‏ #١٠,رء ‏ 5ه5ر١ا‏ 


* دالة إحصائيًا عند مستوى ه٠, ٠‏ : 


كن سليهان محمد الجر 


ويتضح من جدول رقم 7 أن أناط التفاعل اللفظي في دروس الجغرافيا تسهم إلى 
حد ما في تكوين اتجاهات موجبة لدى طلاب المرحلة المتوسطة بمدينة الرياض نحو 
الحغرافيا. حيث كانت قيمة ” للنموذج “ا/ا١ا, .٠‏ وقيمة ف النموذج دالة عند مستوى 
٠,٠‏ وأن قيمة (ت) في ثلاثة من أنباط التفاعل اللفظي هي : سيطرة التلميذ؛ واستجابة 
التلميذ؛ واستجابة المعلم دالة إحصائيًا عند مستوى 8 ٠ , ٠‏ مما يعني أن تلك الأنماط لها أثر 
واضح تنميه في اتجاهات الطلاب نحو الجغرافيا. 

ولما كانت تلك الأناط تعبر عن الأسلوب غير المباشر في السلوك اللفظي للمعلم 
بحجرة الصف الدراسي. فإن ذلك يشير إلى أن السلوك غير المباشر للمعلم ينمي اتجاهات 
الطلاب نحو الجغرافيا. وتتفق هذه النتيجة مع ما توصلت إليه دراسة كل من أنمار الكيلاني 
وستين عام 141/5م. ودراسة عاطف مصطفى عام 14484م. 

خامسًا: التوصيات 

في ضوء النقاط التي أسفرت عنها الدراسة يوصى الباحث با يل : 

١‏ - عمد دورات تدريبية لمعلمي الجغرافيا 55ظ مهارة إدارة التفاعل اللفظي 
داخل الصف الدراسي., وكيفية تحليله والاستفادة منه كتغذية راجعة في تحسين أدائهم في 
تدريس الحغرافيا. 

؟ ‏ دعم الاستجابة وتعزيزها للمشاركة اللفظية من جانب التلاميذ في دروس 
الحغرفيا لما لحا من تأثير إيجابي في اتجاهاتهم نحو الجغرافيا. 

* - توجيه المعلمين نحو التقليل من سيطرتهم في الفصل الدراسي وحرصهم على 
تنويع الأسئلة لتغطي جميع مستويات الأهداف المعرفية والوجدانية والمهارية . 

4 - تشجيع معلمي الجغرافيا على ممارسة السلوك غير امباشر في تدريس المادة من 
خلال توفير مناخ داخل الصف الدرامي غير مقيد لسلوك التلاميذ. وم عع لاقل 
الاجتماعي . لا له من أثر طيب في العملية التعليمية . 

- القيام بدراسات أخرى مشابهة في بيئات مختلفة حضرية وريفية في المملكة 
العربية السعودية حتى تتحقق للنتائج صفة التعميم. بالإضافة إلى إجراء دراسة تجريبية 
لتقصي أثر السلوك اللفظي لمعلمي الجغرافيا على كل من التحصيل وتنمية اتجاهات الطلاب 
نحو الجغرافيا في مراحل تعليمية مختلفة . 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الجغرافيا. . . 5 


ملحق رقم .١‏ ناذج التفاعل اللفظي والتحديد الإإجرائي لمساحات منظومة 105. 


نمط التفاعل اللفظي المساحة دلالتها 
الأول ١‏ استمرارية الشرح والمحاضرة من قبل المعلم دون أي تفاعل مع 
التلاميذ. 
سيطرة المعلم ب مبادرة المعلم متبوعة باستجاباته وتقبله أو رفضه لأفكار التلاميذ 
ومشاعرهع,وسلوكهم» 
على التفاعل جا استجابات المعلم متبوعة بمبادأة المعلم . 
اللفظي في د آمتداد سلوك تقبل المعلم لأفكار التلاميذ وسلوكهم ومشاعرهم 
الصف الدراسى بالإإضافة إلى استعداده للانتقال من موقف سلوكي إلى اخر. 
ْ ه 2 تشيرإلى أن سلوك القبول للمعلم يكون متبوتًا بسلوك الرفض لأفكار 
التلاميذ وسلوكهم ومشاعرهم . 
و2 تشير إلى أن سلوك رفض المعلم لأفكار التلاميذ وسلوكهم ومشاعرهم 
يتبعه سلوك الموافقة . 
ز امتداد رفض المعلم لأفكار التلاميذ وسلوكهم ومشاعرهم . واستعداده 
للانتقال من موقف سلوكي إلى آخر. 
الثاني حا تشير إلى حديث التلاميذ الذي يعقب مبادرة المعلم . 
مبادأة المعلم تشير إلى أن عبارات القبول من المعلم لأفكار التلاميذ وسلوكهم 


الى يتبعها ومشاعرهم يعقبها استجابة التلاميذ هذا القبول. 
استجابة من التلاميذ ي2 تدل على جميع عبارات التلاميذ التي تتبع عبارات الرفض من المعلم 
لأفكار التلاميذ وسلوكهم ومشاعرهم . 


غ5" سليمان محمد ا جير 


تابع ‏ ملحق رقم ١‏ . 


نمط التفاعل اللفظى المساحة دلااهها 
الثالث 
مبادأة التلميذ ك2 تشيرإلى استجابات التلاميذ متبوعة بمبادأة المعلم . 
التى يتبعها 3 تدل على استجابة التلاميذ التي يتبعها تقبل المعلم ذلك . 
المعلم أو من ن تدل على مبادأة التلميذ المتبوعة بميادأة المعلم , 
تلميذ اخر س2 تشير إلى مبادأة التلميذ الي يعقبها تقبل المعلم . 
3 تشير إلى رفض المعلم لبادأة التلاميذ بالكلام . 
الرابع ف-> تشيرإلى استمرار استجابة التلاميذ سواءً للمعلم أو إلى تلميذ اخر. 
سيطرة التلميذ على ص تشير إلى عبارات استجابات التلميذ المتبوعة بعبارات مبادأة التلميذ. 
التفاعل اللفظي ق2 تشير إلى مبادرة التلميذ في الحديث متبوعة باستجابات التلاميذ. 
في الصف الدرامي ر- تشير إلى استمرارية المبادرة من قبل التلاميذ سواءً للمعلم أو لتلميذ 
آخر. 
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الجغر 


افيا . 


يداك 


تابع ‏ ملحق رقم ” . 
ل __سس حيصي سس 


جميع حخصص حصص العينة وفقًا للمؤهل حصص العينة وفقًا للصف الدراسى حصص العينة وفقا للخيرة 
لل ابيب سس 

نا عيئة الدراسة تربوى غير تربوي الأول الثاني الثالث طويلة قصيرة 
جسسس حم ل 2 1 ري را يي 


التفاعل المساحة ح / ثْ / ثْ / ثْْ 1 ثْ 1 ثْ 1 ث 1 ث 1 


استجابة مم ل لك 8 *ى ٠,6© ٠‏ لمكيل لحكل لمكيل لكل ار ١ ..١‏ يكل ”1 امكل اي 
1 مت ا 5 اي 2 2 5 رز تر ا ا ل ل 
التلميذ نََ "ىر" ئرط! ‏ هر" ا"ر؟”: شر تنه 1١٠‏ ك١‏ 4ر١‏ كرا هر الارد "مرا را حل ١‏ 


سيطرة ص كر ول ان 5.ى. ١ار:‏ لكل > *0. وال 5 ار ١‏ 5 8 لمكن مكل 
جلسلل سس يي يج بابب بج بب9ِيٍيٍٍٍٍٍِِِِِِِ ِب بص يي ب سس سح 
التلميذ ف الك وحكال امكل 5 ١اى: ٠."‏ اودكال 5 ا ار ١."‏ ؟ لك 68 ا لك 


ا سرف ١و١‏ 5,5 ١5,"‏ الار ١175‏ خا 5 5ط رول ”لما "رلا لاى 1١١٠ 5١‏ هر" هرلا١ا‏ 4برما 


سليهان محمد الجبر 


أنماط التفاعل اللفظي في تدريس الحغرافيا. . . فنا 


ملحق رقم 7. مقياس انجاه طلاب المرحلة المتوسطة نحو الجحغرافيا. 


1 نه موافق موافق غير أرفضص أرفضص 
5 0 بشدة متأكد بشدة 


"١‏ أشعر أننى سأكون معلا ممتازًا للجغرافيا. 


+“ أشارك كل عام في جماعة الجغرافيا بمدرستي . 


أعتقد أن الجغرافيا من أصعب المواد 
الدراسية . 

ه أقدر وأحترم المتخصصين في الحغرافيا. 

5 يقصدني بعض الطلاب لأشرح لهم بعض 
الحقائق الجغرافية . 

0*7 تساعد البحوث الجحغرافية على تنمية التفكير 
العلمي . 

4 أعتقد أن دراسة الجغرافيا ضرورية لجميع 
الطلاب . 


أود أن أتخصص في الجغرافيا عند دراستي 
القائكة: 


٠‏ استمتع بحل الواجبات الجغرافية أكثر من 


واجبات المواد الأخرى . 


١‏ أعتقد أن إسهامات الجغرافيا قليلة في تنمية 
المعرفة الإنسانية . 


١1‏ دراسة الحغرافيا مفيدة في الحياة العملية. 


. أشعر أن موضوعات الحغرافيا غير شيقة‎ 1٠١ 


5 سليهان محمد الجبر 


تابع ملحق رقم 0 
1 موافق موافق غير أرفضص أرفض 
الرقم الجبحار بشدة متأكد بشدة 


6 أجد متعة في قراءة الخرائط . 


6 تقتصر دراسة الجغرافيا على التضاريس والمناخ 


5 أعتقد أن إعداد مجلة للجغرافيا له فائدة كبيرة 
للتلاميذ . 


1١‏ دراسة الجغرافيا تساعدني على متابعة 
الأحداث العالمية . 


هادة الجغرافيا تجعلنى عصبيًا . 
البحث في مجال الجغرافيا ينمي الابتكار. 


0" أستمتع بقراءة كتب الحغرافيا ف وقت 
الفراغ . 
١‏ أعتقد أن الثقافة الجغرافية ضرورية 


05 عندما أذهب إلى المكتبة تسرني كتب 


الجغرافيا . 

* 0 توفر دراسة الجغرافيا فرص القيام بأعمال كثيرة 
في المستقبل . 
الشعوب وفهمها. 


أحب القراءة عن الرحلات الجغرافية في وقت 
فراغي . 
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تابع ‏ ملحق ". 


الرقم العماة موافق موافق غير أرفضص أرفض 
قو بشدة متأكد بشدة 
5 أفضل دراسة الجغرافيا عن غيرها من 
٠7‏ أعتقد أن الوظائف التى تعتمد على دراسة 
الحغرافية مملة . 
8 أستفيد كثيراً من إجراء البحوث التي يكلفني 
بها معلم الجغرافيا. 000 
8 أنسى مقرر الجغرافيا بعد الاختبار. 
٠م‏ أحب الاطلاع في الكتب الجخغرافية . 
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جلة جامعة ا ملك سعود. م لا العلوم التربوية والدراسات الإسلامية (؟). ص ص 7/4787 بالعربية. الرياض (416١ه/1546م).‏ 


المعوقات الإدارية والفنية الى تعوق تمارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة 
الطائرة الترويحية 
عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 
أستاذ مشارك 2 قسم التربية البدنية» كلية التربية , 
جامعة ا ملك سعود. الرياضء ال مملكة العربية السعودية 


ملخص البحث. استهدفت الدراسة الحالية تحديد المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق طلاب جامعة 
املك سعود عن ممارسة الكرة الطائرة الترويحية . ولتحقيق ذلك تم استطلاع آراء أفراد عينة الدراسة البالغ 
عددهم "٠‏ طالبًا تم اختيارهم عسنواتا, استخدم الباحث النسب المئوية. واختبار (ت)», وتحليل 
التباين» وطريقة شيفيه لتحديد نتائج الدراسة . 

وأسفرت نتائج الدراسة عن بيان أهم معوقات عدم ممارسة الكرة الطائرة الترويحية. فهي بعد 
الملاعب عن السكن» وقلة الوقت المخصص بملاعب الجامعة. وعدم توافر مشرفين مسؤولين عن تنظيم 
الممارسة الحرة للكرة الطائرة.» وعدم إجادة لعب الكرة الطائرة. وعدم قدرة المدربين على تدريب الكرة 
الطائرة بالمستوى المطلوب . 


المقدمة 
إن عمادة شؤون الطلاب بجامعة الملك سعود هي الجهة المسؤولة عن إدارة الأنشطة 
الرياضية التنافسية والترويحية لطلاب الجامعة. والحهدف الرئيس للرياضة التنافسية هو 
الفوز. أما ادف الرئيس للأنشطة الرياضية الترويحية فهو التسلية أو الصحة وليس الفوز. 
ولهذا فإن ممارسة لعبة الكرة الطائرة الترويحية - وهي إحدى الألعاب الرياضية الكثيرة التي 
تنظمها إدارة النشاط الرياضي بعمادة شؤون الطلاب - هي المشاركة الرياضية التي يكون 


وم 


ل عبد القادر بن عبدالوهاب البابطين 


هدفها الرئيس هو حساب كمية متعة الممارسة وليس نتيجة التنافس الرياضي . وبمارسة الكرة 
الطائرة الترويحية مناسبة لمراحل الطلاب السنية بالجامعة . ومن هذا المنطلق يقتضي الأمرى 
وبالضرورة, ممارسة الكرة الطائرة الترويحية بنسبة ليست قليلة بصفة خاصة ومشاركة نسبة 
كبيرة من طلاب الجامعة في مختلف الأنشطة الرياضية الترويحية بصفة عامة. فهذه دراسة 
.| أء موووعلاء]5 تؤكد التوجه السابق. حيث أشارت نتائجها إلى أن 56/ من أفراد عينة 
الدراسة (517 طالبًا وطالبة من جامعة ميتشجان هدهعنطء:11 :0 110106510 ) قد شاركوا في 
النشاط الرياضي الترويحي بالجامعة [1. ص ”/7]. كذلك أوضحت نتائج دراسة 11285 أن 
من أفراد عينة الدراسة 8ه طالمًا وطالبة من جامعة أيوا ال حكومية ألملا غ50 وبج10] 
761511 ) قد شاركوا فٍ النشاط الرياضى الترويحى بالجامعة [؟ .» ص ”لا] . 

ولتعزيز هذه الظاهرة الإيجابية 58 تعزن الأبعاد الأساسية المرتبطة بممارسة الكرة 
الطائرة الترويحية» لذا فقد قام الشرنوبي بدراسة معوقات ممارسة مسابقات الميدان والمضمار 
لتلاميذ المرحلة الإعدادية. وحدد ثانية محاور للدراسة. ومنها: الملاعب والأدوات. 
والنشاط الداخلي» وإدارة المدرسة. والمدرسين, والتلاميذ [7. ص”7١٠7].‏ وأشارت دراسة 
.له أء معطءرعنج إلى أن معظم الدراسات في مجال النشاط الرياضي الترويحي بالجامعات 
الأمريكية كانت تهدف إلى توصيف القادة الإداريين الحيدينَ واستطلاع رأي الطلبة 
والطالبات حول الخدمات المقدمة وتكرار مشاركتهم في أنشطة رياضية متنوعة. وكانت 
بعض محاورها الأساسية هي : رضا الطلبة والطالبات عن الملاعب والأدوات وأوقات 
الأنشطة الرياضية الترويحية والتحكيم والجوائز ومعاييرها. كذلك يستطلع رأي الطلبة 
والطالبات كثيرا حول الأنشطة الرياضية التي يحبونها والتي لا يحبونها والتغيرات الممكنة التي 
تزيد من عدد المشاركين أو ترفع من درجة رضاهم [4» ص”]. وذكر 200 +6106 
227 ماني نقاط بحيث أخذ في الاعتبار بها عند جذب الطلاب للنشاط الرياضى 
الداخلي بالمدارس. ومنها: نظام المسابقات, وألعاب غير تقليدية» وتنظيم اللعب الح 
وألعاب جديدة [. ص48]. وكذلك أوضح 14335 ست طرق لتحسين النشاط الرياضى 
الداخلي. ومنها مشاركة الطلاب في التنظيم وزيادة الثقافة بالنشاط الرياضى الداخلى. 
وابتكار طرق لتنظيم المسابقات, وتحسين الدعاية والعلاقات العامة 53 ص ص8 ه. 
6*7 ]. 
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وما سبق يتضح أنه يجب التعرف على المعوقات التي تعوق بعض طلاب جامعة الملك 
سعود عن ممارسة الكرة الطائرة الترويحية. ومن ثم تفاديها بحسب الإمكانات المادية والبشرية 
المتوافرة لإدارة النشاط الرياضى بعادة شؤون الطللاب من أجل الارتقاء بمستوى الخدمات 
المقدمة وكسب أكبر عدد ممكن من المارسين لهذه اللعبة . 


مشكلة الدراسنة 
إن طلاب جامعة الملك سعود الذين ي,ارسون الكرة الطائرة الترويحية عددهم قليل جدًا 
بناءً على بيانات إدارة النشاط الرياضى بعمادة شؤون الطلاب بجامعة الملك سعود [/ا]. 
كزللك ركاه عل ماححظة الناكة السكسية ذه الظاه ف عرف لا برتقن بعد اماس 
ال العيعات اللقون و اليعين ملفنة الكزو«الطار وى وين ديد يشكلة اللدزاكة فل 
السؤال التالي : لماذا نجد عدد ممارمبى الكرة الطائرة الترويحية من طلاب جامعة الملك سعود 
قليلاً جدًا؟ ١‏ 


هدف الدراسة 

تبدف الدراسة إلى التعرف على بعض المعوقات التى تعوق طلاب جامعة الملك سعود 
غو :عمازسة لعنة الكزة الطائزة التروضية :وهذ بهن الحلاف الرئيسن )يتحو سه الآهذاف 
الفرعية التالية : 

. تحديد المعوقات الإدارية التي تعوق ممارسة الطلاب للكرة الطائرة الترويحية‎ ١ 

؟ - تحديد المعوقات الفنية التتى تعوق ممارسة الطلاب للكرة الطائرة الترويحية . 

 *‏ الاختلاف في المعوقات التي قوق ارت الكره الطائزة الاروكية ونا لمتجيرات 
(التخصص - المعدل التراكمي - العمر ‏ مستوى المارسة الرياضية) . 


تساؤلات الدراسة 
1-ماهى المعوقات الإدارية التى تعوق ممارسة طللاب جامعة الملك سعود للكرة 
الطائرة الترويحية ؟ 
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١‏ ماهي المعوقات الفنية التي تعوق ممارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة الطائرة 
الترويحية؟ ٠‏ 

 *‏ ما مدى الاختلاف في المعوقات التي تعوق ممارسة طلاب جامعة الملك سعود 
للكرة الطائرة الترويحية وفقًا لمتغيرات (التخصص - المعدل التراكمي ‏ العمر - مستوى 
الممارسة الرياضية)؟ 

أهمية الدراسة 

تعود أهمية الدراسة الحالية إلى ما يل : 

١‏ محاولة التعرف على المعوقات: الإدارية والفنية التى تعوق طلاب جامعة الملك 
سعود عن ممارسة الكرة الطائرة الترويحية. تما قد يساعد المسؤولين بإدارة النشاط الرياضي 
بالجامعة على وضع حلول لكسب أكبر عدد تمكن من الطلاب المارسين للعبة . 

؟ ‏ عدم وجود الدراسات (حسب علم الباحث) الي تناولت المعوقات الإدارية 
والفنية للعبة الكرة الطائرة الترويحية في جامعة الملك سعود خاصة, والألعاب الرياضية 
الترويحية الأخرى عامة. وبذلك تعتير هذه الدراسة إضافة إلى مكتبة التربية البدنية 
والرياضة بصفة عامة وإدارة التربية البدنية والرياضة بصفة خاصة . 


حدود الدراسة 
إن هذه الدراسة تقتصر على تحديد المعوقات الإدارية والفنية التى تعوق طلاب جامعة 
الملك سعود بالرياض خلال الفصل الدراسي الأول من العام الحامين 0-15 ١ه‏ 
عن تمارسة الكرة الطائرة الترويحية . 


مصطلحات الدراسة 
١‏ - الكرة الطائرة التنافسية : تعنيى أن يكون طالب جامعة الملك سعود أحد أعضاء 
فريق الكرة الطائرة في الكلية أو في فريق منتخب الكرة الطائرة بالجامعة . 
؟ - الكرة الطائرة الترويحية : تعنى أن يوارس طالب جامعة الملك سعود الكرة الطائرة 
على ملاعب الجامعة تمارسة حرة. وهذه الممارسة الحرة قد تكون على مستوى بطولات ترويحية 
للطلاب أو قد تكون على مستوى ممارسة حرة غير منظمة . 
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الدراسات السابقة 

قام ذنون بدراسة بعض العوامل التي تعوق الطلاب عن ممارسة الأنشطة الرياضية 
في جامعة الموصل. ودراسة مدى تأثير ذلك وتقديم النتائج إلى المسؤولين عن الأنشطة 
الرياضية للمساعدة في وضع البرامج الرياضية. وقد أجري البحث على عينة تتكون من 
هن طالباء و71 طالبة. وقد استخدم الباحث المنبج الوصفي بإجراء استبانة استطلاعية 
كأداة لجمع البيانات. واستنتج تفاوت درجة تأثير العوامل على مستويات دخول أسر الطلبة 
والطالبات. وكذلك على الطلبة المارسين للرياضة. وكذلك نسبة المارسين من الطلبة 
(48[)7/15,75. صهلا]. 

وقام .21 1ء #عداءمعنات بدراسة استطلاعية على أفرا اد عينة الدراسة حول مشاركتهم في 
النشاط الرياضي الداخلي بالجامعة ورأ-هم فيه. وكان عدد أفراد عينة الدراسة 785 فردّاء 
7 من الطلبة و548/ من طالبات جامعة ميريلاند بالولايات المتحدة الأمريكية -5ء0٠زهنا‏ 
14 01 519 » واستخدمت الاستبانة كوسيلة لجمع البيانات. والنسية المئوية ومر بع 
كا واختبار (ت) في المعاللجة الإحصائية . وأشارت أهم نتائج الدراسة إلى الآتي : 

١‏ - أن 9#/ من أفراد عينة الدراسة يعلمون ببرنامج النشاط الرياضي الداخلي 
بالجامعة ولكن 87 / منهم شارك في بعض هذه الأنشطة . 

؟"-أن أهم أسنافت عدم المشاركة في هذه الأنشطة الرياضية هما: 

١(‏ ) عدم وجود وقت كافب. 

(ب) تضارب أوقات العمل مع النشاط الرياضي الداخلي . 

 *‏ أن أهم الأسباب للمشاركة في هذه الأنشطة الرياضية هما: 

. التسلية‎ )١( 

(ب) للياقة البدنية [5. ص ص"-1] . 

استهدفت دراسة السعيد تقويم دور مراكز الشباب في الإقبال على ممارسة النشاط 
الرياضي. وبلغ حجم العينة 7644 وزعت كالآتي: #١‏ قائدّاء لا" مدرباء 8601١‏ عضوا 
مارسًا للنشاط الرياضي. وقد استخدم المنهج الوصفي بإجراء المقابلة الشخصية والملاحظة 
والاستقصاء وفحص السجلات. وأشارت أهم النتائج إلى أن الخطة والبرنامج والتنظيم 
الداخلى لمراكز الشباب تعتير من أسباب إقبال الأفراد على ممارسة الأنشطة. وأن عدم وجود 
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القادة الملتخصصين في جال الإعلام الشبابي في مراكز الشباب. وعدم توافر الإمكانات المادية 
للنشاط الإعلامي من أسباب عدم الإقبال. وأنه كلما قلت الخدمات المقدمة للأعضاء 
تناقص الإقبال على ممارسة النشاط الرياضي بهذه المراكز [9. ص"3؟ ؟] . 

أما دراسة خليل فتهدف إلى التعرف على المعوقات التي تقابل أعضاء الأندية من 
ممارستهم للأنشطة الرياضية؛ وشملت العينة 7٠٠٠١‏ عضو من الأعضاء العاملين بنادبي 
سبورتنج وسموحة بالإسكندرية. واستخدمت الاستبانة كوسيلة لجمع البيانات والنسبة 
المئوية في المعالجة الإحصائية. وأسفرت نتائج الدراسة عن أن الأسباب التي أدت إلى عدم 
إقبال أعضاء الأندية على ممارسة النشاط الرياضي هي : 

١‏ أسباب متعلقة بالعمل والوقت. 

؟ ‏ ضعف وسائل الإعلام عن الأنشطة الرياضية بالأندية . 

. عدم اشتراك الأعضاء ني التخطيط للأنشطة الرياضية بالنادي‎  “ 

؛ - قله تردد الأعضاء على النادي . 

كذلك وجد أن إمكانات النادي ها تأثير على ممارسة الأنشطة الرياضية بالنادي. وأن 
الناحية المادية والصحية والاجتاعية لأغلب أفراد العينة ليست سببًا ريسا لعدم ممارسة 
الأعضاء للنشاط الرياضي .31٠١[‏ ص44]. 


التعليق على الدراسات السابقة 

يتضح من عرض الدراسات السابقة أنها قد تناولت بالدراسة معوقات الإقبال على 
عمارسة النشاط الرياضي بصفة عامة. وأجريت هذه الدراسات على المجتمع الطلابي 
بالمرحلة الجامعية ورواد الأندية ومراكز الشباب. وهذا نجد الاتفاق بين هذه الدراسات 
والدراسة الحالية في محاولة التعرف على معوقات مشاركة المجتمع الطلابي بجامعة الملك 
سعود في ممارسة الكرة الطائرة الترويحية . 

كها استخدّمت الدراسات السابقة الاستبانة كأداة أساسية لجمع البيانات, وهذا 
يتفق مع طبيعة إجراء مثل هذه الدراسات». حيث تعتمد على وصف الوضع الراهن لآراء 
مجتمع الدراسة في مشكلة محددة. وهي العوامل أو المعوقات التى تعوق ممارسة النشاط 
الرياضي. باستخدام التكرار والنسب المئوية لعرض نتائجها أو اعنام دلالة الفروق بين 
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المجموعتين. وتحليل التباين بين المجموعات لبيان مدى الاختلاف بين تأثير هذه المعوقات . 
وهذا ما لجأت الدراسة الحالية إلى اتباعه . 


استخدمت الدراسة المنبج الوصفي. حيث تعتمد الدراسة على وصف الوضع 
الراهن لآراء مجتمع طلاب جامعة الملك سعود في المعوقات التي تعوق ممارستهم للكرة 
الطائرة الترويحية. وتحليل ما تم التوصل إليه من نتائج وتفسيرها . 


؟" ‏ عيلة الدراسة 

أجريت الدراسة على طلاب الكليات النظرية والتطبيقية بجامعة الملك سعود خلال 
الفصل الدراسي الأول من العام الجامعي 5416-١515‏ ١اه.‏ وقد تم اختيارهم عشوائيًا من 
غير الممارسين للكرة الطائرة فقطى وبعد توزيع 8٠0٠‏ استبانة. تم استعادة "4٠‏ استبانة 
مكتملة الإجابة لتمثل عينة البحث. وفي جدولي رقم ١‏ ورقم "' عرض لتوصيفها وفقًا 


جدول رقم .١‏ توزيع عينة الدراسة وفقاالمتغيرات البيانات الأولية 
للاستبانة (ن-١14؟).‏ 


البيانات الففات عدد 1 
التخصص أدبية 7/4 5 باه 
علمية دعن . مف 
أولى 0 3 مف 
ثانية 7" كيف 
رابعة يف احكيف 

خامسة ٠‏ . و7" 


بض 


عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


تابع - جدول رقم 3 


البيانات الففات عدد 1 
راسب 0 هم ١,‏ 
مقبول 4 ييل 

المعدل التراكمى ‏ جيد 516 "54,٠‏ 
0 4ه ,ه٠١‏ 

بمعاز 1 5,ه 

أقل من 7١‏ سنة اف 52,5 

العدز 70-١‏ سنة ١1‏ /1 ,4 
30-5 سنة ول دن 

أكثر من ٠١‏ سنة م 0 


جدول رقم 7. توزيع عيئة الدراسة وفقا لمتغيرات الممارسة الرياضية . 


البيانات الففات ن عدد / 
الممارسة الرياضية عمارس 5 لش ذلك 
غير تمارس " 84 
مستوى الممارسة تمارسة حرة ١٠م‏ ا" 14" 
تمثيل أحد الفرق دل ررض 
حارة 5. /ا,غ4 
كلية 76 ١95‏ 

مستوى التمثيل جامعة يل 3 م 
ناد 6" ١9:‏ 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب. . . ١ع‏ 


متغيرات التخصصء والمستوى الدراسي. والمعدل التراكمي , والعمر, والمارسة الرياضية 
(مستوى المارسة - مستوى التمثيل بالفرق الرياضية). يوضح جدول رقم ١‏ النسب المئوية 
لتوزيع عينة الدراسة وفِمًا لمتغيرات التخصص والمستوى الدرامي والمعدل التراكمي والعمر. 
ويوضح جدول رقم ” النسب المثوية لتوزيع عينة الدراسة وفمالمتغيرات المارسة الرياضية, 
ومستوى المارسة. ومستوى التمثيل . 


"' - أداة جمع البيانات 

استخدم الباحث الاستبانة كأداة أساسية لجمع البيانات والتي قام الباحث بإعدادها 
بعد دراسة المراجع المتخصصة والدراسات والبحوث المرتبطة السابقة. لتحديد المحاور 
الأساسية التي يمكن أن تتضمنها الاستبانة» إضافة إلى طرح سؤال مفتوح على ٠‏ طالبًا من 
مجتمع الدراسة (طلاب جامعة الملك سعود) من خلال المقابلة الشخصية. وهو: ما هي 
أهم المعوقات التي تعوق بمارسة الكرة الطائرة الترويحية بالجامعة؟ وتسجيل اراء الطلاب بعد 
مناقشتها لتكون عونا للباحث في تحديد العبارات المكونة لكل حور بعد تصنيفها إلى معوقات 
إدارية وأخرى فنية . 

كا تم عرض الاستبانة على ١‏ خبيراً من العاملين في مجال التربية البدنية بصفة 
عامة. وفي مجال الكرة الطائرة بصفة خاصة بهدف التأكد من تمثيل العبارات المذكورة 
بالاستبانة للمعوقات التى تعوق ممارسة الكرة الطائرة الترويحية» وكذا تصنيف العبارات إلى 
معوقات إدارية ا فنية. وقد أشارت اراء الخبراء إلى صلاحية تصنيف الاستبانة 
والعبارات لقياس ماوضعت لقياسه. وذلك بموافقة ١7‏ خبيراً على الأقل. أي ما يعادل نسبة 
موافقة 8/8575 . وبهذا تكونت الاستبانة في صورتها النهائية مما يل : 


أولا : البيانات الأولية : 
واشتملت على متغيرات التخصص (الكلية)» المستوى الدراسي. والممدل 
التراكمي , والعمر. وتمارسة النشاط الرياضيء ومسنتوى الممارسة . 


فى عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


ثانيًا : ا معوقات الادارية : 
وتضم ١4‏ عبارة موزعة على المحاور التالية : 
©المنشات (5)عبارات 
© الوقت (5)عبارتان 
© المسؤولون (7) عبارات 
© البطوللاات (5) عبارات 


ثالنًا : ا معوقات الفنية : 

وتضم (4) عبارات موزعة على المحورين التاليين : 
© اللاعبوثذ (7) عبارات 

© القادة (1) عبارتات 


صدق الاستبانة 
إضافة إلى ما سبق من الصدق الظاهري للاستبانة والذي تم التحقق منه بعرضها 
على الخبراء. فقد استخدم الباحث طريقة الاتساق الداخلي. وذلك بإيجاد معاملات 
الارتباط بين مجموع كل محور من محاور الاستبانة مع المجموع الكلي لنتائج تطبيقها على 0٠‏ 
طالبًا من مجتمع الدراسة. يوضح جدول رقم ” أن معاملات الارتباط بين محاور الاستبانة 
والمجموع الكلى قد تراوحت بين 541 , و؟8,» وجميعها دالة عند مسبتوى ٠١‏ , نما يدل 
على اتساق المحاور والمجموع وأن الاستبانة ذات معامل صدق عال. 


ثبات الاستبانة 
للتحقق من ثبات الاستبانة استخدم الباحث طريقة إعادة الاختبار» وذلك بتطبيق 
الاستبانة على ٠ه‏ طالبًا من مجتمع الدراسة. ثم أعيد التطبيق على العينة نفسها بفاصل زمني 
5 يوماء وإيجاد معاملات الارتباط بين التطبيق للدلالة على ثبات الاستبانة» وقد تراوحت 
معاملات الارتباط لمحاور الاشتبانة بين 57 و8494 ., وبلغ معامل ثبات الاستبانة ككل 
5 مما يدل على أنها ذات معامل ثبات عال . 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب. . . رضنا 


جدول رقم “. معاملات الارتباط بين مجموع المحاور والمجموع الكلي 


للاستبانة . 
محاور الاستبانة ‏ معامل الارتباط بمجموع الاستبانة الدلالة 

المنشات 6, دال(١1١,)‏ 
الوقت ,44١‏ دال(١١,)‏ 
المسؤولون */, دال(١١,)‏ 
البطولاات 0/4 دال(١١,)‏ 
اللاعبون , دال(01١,)‏ 
القادة , دال(١١,)‏ 


المعالحة الإإحصائية 
تحقيقًا لأهداف البحث وتساؤلاته استخدم الباحث ما يلي : 
١‏ النسب المئوية لبيان الأهمية النسبية للعبارات الممثلة للمعوقات التي تعوق تمارسة 


الكرة الطائرة التروبحية . 


؟ ‏ اختبار (ت) للمقارنة بين المجموعتين المقسمتين وفقًا لمتغيري التخصص 


ومستوى المارسة . 


© تحليل التباين للمقارنة بين المجموعات المقسمة وفقا لمتغيري العمر والمعدل 


التراكمي . 


: - طريقة شيفيه لتحديد المجموعات التي في صالحها الفروق في حالة الدلالة 


الإحصائية لقيمة (ف) تحليل التباين . 


النتائج ومناقشتها 
للتعرف على إجابات تساؤلاات الدراسة. تمت معالحة النتائج على النحو التالي : 


م عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


التساؤل الأول 

ما هي المعوقات الإدارية التي تعوق ممارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة الطائرة 
الترويحية ؟ 5-5 جدول رقم 4 أن أهم المعوقات الإدارية كانت على النحو التالي : 

١‏ المعوقات المتعلقة بالمنشات: كانت أهم المعوقات التي تعوق المارسة بعد الملاعب 
عن السكن بنسبة 560,88/. وقلة الملاعب المخصصة لمارسة الكرة الطائرة بنسبة 
625٠‏ وعدم صلاحية الملاعب بنسبة 87705/ وأخيرا شروط دخول الملاعب 
بالبطاقة الجامعية بنسبة ./5٠‏ أي أن جميع المعوقات المذكورة لم تقل نسبة أهميتها عن /5٠‏ 
وم تتجاوز 88 , 568 وهذا يعني أن الملاعب والمنشات تمثل عائقا لا يمكن إهماله في عدم 
مشاركة الطلاب لمارسة الكرة الطائرة بالجامعة . 

؟ - المعوقات المتعلقة بالوقت: وكانت قلة الوقت المخصص بملاعب الجامعة 
للممارسة بنسبة 57 , 69./ وعدم مناسبة هذا الوقت للممارسة بنسبة 8ه و5ه/. ويعني هذا 
أنه بدراسة الوقت المخصص للممارسة وذلك باستطلاع اراء الطلاب من حيث زيادة الفترة 
المسموح بها للمارسة مع تحديده با يتفق واراء الطلاب. يمكن أن تزيد نسبة إقبال طلاب 
الجامعة على ممارسة الكرة الطائرة الترويحية . 

- المعوقات المتعلقة بالمسؤولين عن اللعبة : كان أهمها عدم توافر مشرفين مسؤولين 
عن تنظيم المارسة الحرة للكرة الطائرة بنسبة 97 , 59/. وعدم توافر المدربين المتخصصين 
بنسبة 56/. وأن إدارة النشاط الرياضى لا تولي اهتماما بلعبة الكرة الطائرة بنسبة 
37 70/ء وعدم توافر فني المللاعب الذي يقوم بتجهيز الملاعب وتسليم الكرات بنسبة 
١م‏ وهذا الجانب يمثل الإمكانات البشرية الضرورية لتطوير اللعبة بتوفير المشرفين 
والمدربين وفنبي الملاعب, وإذا أضفنا ما سبق من إمكانات مادية (الملاعب والمنشات). فإن 
الأمر يتطلب دراسة لتوفير هذه الإمكانات لتتناسب وأعداد الطلاب. وميوهم واتجاهاتهم 
نحو ممارسة الكرة الطائرة . 

- المعوقات المتعلقة بالبطولات : إن جميع المعوقات المذكورة تشير إلى أنها مهمة لعدم 
مشاركة الطلاب. حيث تراوحت أهميتها النسبية بين /851,1١4‏ و١1٠,2/58‏ واختصت 
بوجود صعوبة في تكوين فريق الكرة الطائرة بنسبة ١‏ ,2/54 وأن إقامة بطولات الكرة 
الطائرة التنشيطية على مستوى الجامعة في وقت مبكر من بداية الفصل الدراسي أوبعد صلاة 


جدول رقم 4. الأهمية النسبية لآراء عينة الدراسة في المعوقات الإدارية التي تعوق ممارسة الكرة الطائرة الترويحية . 


م المحاور 


؟ المنشات 
: 

3 

ه الوقت 
5 

37 

مم 

4 المسؤولون عن 
٠‏ اللعبة 
١‏ 

١ 


المعموقات 


قلة الملاعب المخصصة لمارسة الكرة الطائرة الترويحية 

عدم صلاحية الملاعب المخصصة لمارسة الكرة الطائرة الترويحية 
بُعد الملاعب عن السكن 

شروط دخول ملاعب الجامعة بالبطاقة الجامعية 

قلةالوقت المخصص بملاعب الجامعة لمارسة الكرة الطائرة الترويحية 
عدم مناسبة الوقت المخصص بملاعب الجامعة لمارسة الكرة الطائرة 
الترويحية 

عدم توافر المدربين المتخصصين في الكرة الطائرة 

سوء معاملة المدربين لممارسي اللعبة 

عدم توافر مشرفين مسؤولين عن تنظيم الممارسة الحرة للكرة الطائرة 
سوء معاملة المشرفين لمارسي اللعبة 


عدم توافر فني الملاعب الذي يقوم بتجهيز ملاعب الكرة الطائرة وتسليم 
الكرات 


6٠‏ كرلا١‏ الم ىر" مم 


بدرجة كبيرة بدرجة متوسطة بدرجة قليلة ليست معوقًا المجموع 


عدد ‏ / عدد / عدد ‏ / عددا / التقديري 


01 هص" 


١١0 9‏ خخ تره" #/ا "8,1١‏ كر 1 الال كبراه 
١0‏ 8" 86 ل/ا.؛"؟" “1 ١,5‏ 58 2ردى" ‏ كقم م 
9 :ىلا١‏ 6© ١١,»‏ “م6 165" ١‏ ارده الك الدرده 
الا ١.5‏ 4م ”,؟؟” ١٠ثغخم‏ 0" ١٠١‏ 5,4" ١أام‏ "“كراه 
١7, 6‏ الى ىر" 64١‏ ,ع" ١٠٠1١41ىم”"”‏ عىكلا 1مهركه 
١1١١‏ ”“ر""” "ا ١5,١ "© "١,©‏ ١5ثة‏ غ58" إلى ,50 
ك" 5ر١٠١‏ 4ه ١68 "ال,١ 95 ١6,5‏ 15,6 518 هكلرلا؛ 
© ثرا" هم عدر©؟ "5 ١9,4:‏ 1ك غ188 ١ه5ة‏ "الر تع 
١١6 "94‏ 4:5 4؟ ١‏ ,رد" مها لكرهغع زرك كلكروء 
مكاع ,2" 64# ,ل" 8ل 9,94" ١١‏ ةا العم أأراه 
" ره لاه ,كا ه١١١1 ١0 “١/9‏ 45,60 فلك ١4ره؛‏ 


لض 


بدرجة كبيرة بدرجة متوسطة بدرجة قليلة ليست معوقًا المجموع الأهمية 
1 المحاو رز المعموقات 


عدد ‏ /7 عدا / عددد 7 عددا / التقديري النسبية 


777 س للبم يبيب 2س 


١‏ إدارة النشاط الرياضي لا تولي اهتمامًا بلعبة الكرة الطائرة الترويحية 4١‏ 0,"" لاة هرى؟ هل 55,1١‏ 6م كره؟ وعم “7ه 
لل لل _ ا تايا اااي 
1 إقامة بطولات الكرة الطائرة التنشيطية الخاصة بالكلية في وقت مبكر مع 

بداية الفصل الدراسى لاك لا,؟١‏ ذم كره؟ 5ه ه,5 ]| كرلام “لالم ومروده 
١٠6‏ إقامة بطولات الكرة الطائرة التنشيطية الخاصة بالكلية بعد صلاة المغرب 4ك ١9/1 65 "١,٠١‏ فكىلى ذره؟81 ١١‏ لار,4؛" إلا ماروه 


77سسلسسسللللللللل لابب بمب بيب 


7 البطولاات وجود صعوبات في تكوين فريق الكرة الطائرة للاشتراك في البطولات 


التنشيطية #4 ك9 3١#‏ 9د لح 16,7 ”5 ,١و1‏ 6كؤ أدرىه 
صل ايا حيبلل.لل]لن” ل » سبي تيس سج 
7و3 إقامة بطولات الكرة الطائرة التنشيطية الخاصة بالجامعة في وقت مبكر في 
بداية الفصل الدراسي ١لا 5١,5‏ ١٠83م‏ و5,""” 50 ١”: 19/١‏ 5,0" هلالا الكرلاه 
بدي 
14 إقامة بطولات الكرة الطائرة التنشيطية على مستوى الجامعة بعد صلاة 
المغرب د ا الح فد يفا الحديى ف ل لا ا 100 
,و د 5 8 ل سه سب الل لك 200 - 
15 جوائز البطولات التنشيطية غير مشجعة 65 ",18 51 كرما 5ه #“* ,816" ١‏ كرلا” الام ؟ؤروه 


حل ا ا اا جججججلا7د0707 7 سس722772###!9 9222 رت فر 


لض 


عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


جدول رقم ه. الأهمية النسبية لآراء عينة الدراسة في المعوقات الفنية التى تعوق مارسة الكرة الطائرة الترويحية . 


بدرجة كبيرة بدرجة متوسطة بدرجة قليلة ليست معوقًا المجموع الأهمية 


م المحاور المعموقات 

عدد ‏ /7 عدد / علد / عدو 7 التقديري النسبية 
١‏ عدم إجادة لعب الكرة الطائرة 3# 51/4 6ل قد 5ل ااا عم هرم الام كدرعةه 
0 الجهل بقانون الكرة الطائرة ا "ار72 هم ارره؟ “م 1 غ؟ “ل دبعم ااخراة 
وق مستوى البطولات التنشيطية على مستوى الجامعة أعل من مستواك الفني فك كرلا١‏ مم جره" ١م‏ هلر"؟ 116اخ8” ملالا اكركه 


؛ اللاعبون مستوى البطولات التنشيطية على مستوى الجامعة أقل من مستواك الفني #" #“/ 10١‏ 67 ار كا 56# 4لا ارله» 58 أاكرة؛ 


0 مستوى لاعبي المهارسة الحرة أعلى من مستواك الفني 6 ١579‏ 84 لاا ,4؟ 56 ١9,١‏ ه؟"!١‏ لارة8 ١4لا‏ 19إرؤه 
5 مستوى لاعبي المارسة الحرة أقل من مستواك الفني لضا ل الى ينا اف نحد ا يلد الة ‏ فد الى 
و7 ضعف لياقتك البدنية 6 .ره كلا 5١,2‏ ام 54/١‏ 158 ارزم ‏ ال كارله 
م القادة عدم قدرة المدربين على تدريب الكرة الطائرة بالمستوى المطلوب د لل ل ل لظا لما الى الى تمدقف لحم اعد 
0 عدم وجود حكام أكفاء في الكرة الطائرة في البطولات التنشيطية فى يل 35١,"‏ 94 كورلا" "41١١6‏ موهلا كلارمه 


المعوقات الإدارية والفنية التى تعوق تمارسة طلاب . : 


يض 


يلض عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


المغرب. وكذا الحال في إقامة البطولات الخاصة بالكلية. إضافة إلى أن جوائز البطولات 
التنشيطية غير مشجعة, وهذا الجانب في مضمونه يمثل جانبًا كبيرا من العملية الإدارية 
والتنظيمية لإقامة بطولات الكرة الطائرة والتى يجب أن يراعى فيها ملاءمتها من حيث 
المستوى وتوقيت إقامتها مع ميول الطلاب واتجاهاتهم وظروفهم» كا يجب أن تتناسب قيمة 
الجوائز سواءً مادية أو معنوية مع هذه البطولات لضمان اشتراك أكبر عدد تمكن من الطلاب 
في ممارسة النشاط . 

وتتفق مع هذه النتائج ما أشارت إليه دراسة السعيد. من أنه كلما قلت الخدمات 
المقدمة للأعضاء تناقص الإقبال على ممارسة النشاط الرياضي , إضافة إلى عدم وجود القادة 
المتخصصين وعدم توافر الإمكانات المادية للنشاط [9» ص777]. كما تتفق أيضًا دراسة 
خليل مع هذا الاتجاه من أن أهم أسباب عدم الإقبال على ممارسة النشاط الرياضي هي ما 
يتعلق بالعمل والوقت (أي عدم استطلاع رأي الأعضاء في توقيت ممارسة النشاط والمدة 
الكافية لتنفيذه) .3٠١[‏ ص44]. 

وبصفة عامة فإنه يمكن القول إن هناك العديد من المعوقات الي تؤدي إلى عدم 
مشاركة طلاب جامعة الملك سعود في ممارسة لعبة الكرة الطائرة الترويحية. منها ما يتعلق 
بالمنشات والوقت والمسؤولين وتنظيم البطولات وأنها تراوحت نسبة أهميتها جميعًا بين 
5١‏ 5,. 
التساؤل الثاني 

ماهي المعوقات الفنية التي تعوق ممارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة الطائرة 
الترويجية؟ يوضح جدول رقم ه أن أهم المعوقات المتعلقة بالناحية الفنية التى تعوق ممارسة 
الطلاب للكرة الطائرة الترويحية يمكن تناولها من خلال المحورين التاليين: ٠‏ 


١‏ المعوقات المتعلقة باللاعبين: ويلاحظ أنها تراوحت أهميتها النسبية بين 
4,١4: 0١‏ وأسمها عدم إجادة الطلاب للعبة الكرة الطائرة بنسبة 4 ٠‏ , 54/. 
يليها الجهل بقانون اللعبة بنسبة 08,4“7/. وأن مستوى البطولات التنشيطية أعلى من 
المستوى الفني بنسبة 517 97/: وكذلك فإن مستوى لاعبي الممارسة الحرة أعلى من المستوى 
الفني لأفراد العينة بنسبة 44 , 4 8/» وضعف اللياقة البدنية بنسبة 9,15 ه/ . 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب . . . 5 


ويلاحظ أن هذه المعوقات مرتبطة ارتباطا وثيقًا ببعضها البعض لتمثل معًا المعوقات 
الفنية» حيث إن ضعف اللياقة البدنية يعني عدم إجادة اللعب وبالتالي فإن هذا المستوى 
لن يؤهل للمشاركة في البطولات التنشيطية سواء على مستوى الكلية أو الجامعة» وترتبط 
جميعًا بالجهل بقانون اللعبة» وهي في مجموعها تمثل عائقًا جوهريًا لمشاركة وبمارشة الطلاب 
للعبة الكرة الطائرة. وبالتاللي يجب أن يتجه المسؤولون إلى تعريف الطلاب بلعبة الكرة 
الطائرة وقانونها والعمل على تدريبهم لرفع المستوى ال مهاري والبدني. قبل أن يطلب منهم 
المشاركة في البطولات التي يتم تنظيمها والعمل على تنمية اتجاهاتهم نحو ممارسة الكرة 
الطائرة بصفة خاصة وبمارسة النشاط الرياضى الجامعى بصفة عامة . 

* - المعوقات المتعلقة بالقادة : يلاحظ أنها الخضرك في عدم قدرة المدربين على 
تدريب الكرة الطائرة بالمستوى المطلوب وذلك بنسبة 57,54 وعدم وجود حكام أكفاء في 
الكرة الطائرة لتحكيم البطولات التنشيطية بنسبة 1/4, 08/. وتلك المعوقات يمكن أن تعد 
جوهرية إذا وضعنا في الاعتبار إعداد المدربين والحكام فنيا من خلال دورات التدريب 
والصقل ليواكبوا التطور الحديث في مجال التدريب والتحكيم ويؤثر هذا سلبيًا أو ِيجابيًا في 
تقدم اللعبة وانتشارها والإقبال عليها. 


وتتفق مع هذه النتائج ما أشارت إليه دراسة عابدين أن افتقار المارسين من طلبة 
الجامعة وكذا القائمين على العملية التدريبية على ما هو جديد في قانون اللعبة وأساسياتها 
يؤدي إلى الابتعاد عن ممارسة تلك الرياضة ».1١1١[‏ ص١].‏ 


التساؤل الثالث 

ما مدى الاختلاف في المعوقات التي تعوق ممارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة 
الطائرة الترويحية وفمًا لمتغيرات التخصص. والمعدل التراكمي» والعمر. ومستوى المارسة 
الرياضية؟ يوضح جدول رقم 5 وجود فروق دالة إحصائيًا بين طلاب الكليات الأدبية 
وطلاب الكليات العلمية في المعوقات المتعلقة بمحور اللاعبين فقط. تشير إلى زيادتها لدى 
طلاب الكليات الأدبية . 


ام عبدالقادر. بن عبدالوهاب البابطين 


جدول رقم ؟. دلالة الفروق بين مجموعتى عيئة الدراسة. طلاب الكليات الأدبية وطلاب الكليات 
العلمية, في محاور الاستيانة . 


حاور الاستبانة كليات أدبية )١1/8(‏ كليات علمية (؟55١)‏ قيمة ت 
م 4 م 3 
المنغشات لوحك هه * 856 /ا4,* ١,“‏ 
الوقفت 57 الا” 1 1 04ل 
المسؤولون 5/اره١‏ طرف الحدتامل 6 اكمىره' 
البطولات ١5‏ *5,1 90" بض ١‏ 
اللاعبون ١مرهة١‏ دض 5/ا ١,‏ 1 56" 
القادة ١كرة‏ المحشي و "1١١‏ الرل 


#* تعني دلالة قيمة ت : ودلالتها اللإحصائية )١,45(‏ عند مستوى .)١ ,٠8(‏ 


١ 


.03 يتضح من جدول رقم ٠‏ عدم وجود فروق دالة إحصائيًا بين مجموعات الدراسة 
المقسمة وفقًا للمعدل التراكمي في جميع محاور الاستبانة . 


جدول رقم 7. تحليل التباين بين المجموعات وفقًا للمعدل التراكمي في معوقات عدم ممارسة الكرة 
الطائرة الترويحية . 


الحاور ‏ مصرر التباين مجموع المربعات ١‏ دج متوسطالمربعات قيمةف 

الشناك:. <وين السيوعات 01 , 3 الى 004, 
داخل المجموعاتف ١١ ١‏ ,44# ايفن ا ١‏ 

الوفت بين المجموعات ع" 601, “4# , 


داخل المجموعات ‏ #8 4١١,‏ 0 وبسمم 0 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب. . . ون 


تابع - جدول رقم /7. 

المحاور مصدر التباين مجموع المر بعات دج متوسط المر بعات ‏ ثيمةف 

المسؤولون بين المجموعات 5,6 ع ١,” ١5‏ 
داخل المجموعات يلد لض حارين 04 , 

البطولاات بين المجموعات "7 5 1ة,١ ١555‏ 
داخل المجموعات ان يفت كران “0”, 

اللاعبون بين المجموعات كن 5 4خ /, 11 , 
داخل المجموعات بف الف نوفا 26# 

القادة بين المجموعات ؟ 0 4" , 6لا, 
داخل المجموعات فى سيلف وعم لالم , 


* قيمة ف الحدولية (377, 7) عند مستوى ١8(‏ (). 

يوضح جدول رقم / وجود فروق بين مجموعات الطللاب المقسمة وفهَا للعمر في 
المعوقات الى تعوق الممارسة المتعلقة بمحاور الوقت والبطولاات واللاعبين. وقد استخدم 
الباحث طريقة شيفيه لتحديد المجموعات التي في صالح الفروق. 


جدول رقم 8. تحليل التباين بين المجموعات وفقًا لفئات العمر في معوقات ممارسة الكرة الطائرة 


الترويحية . 
المحاور مصدر التباين جموع المر بعات دج متوسط المر بعات قيمةوف 
المنشات ‏ بين المجموعات 5 م ١4‏ شل 
داخل المجموعات لض فس 401 , 
الوفت بين المجموعات ع ين ١,١65 ٠.‏ 64م م* 


داخل المجموعات 0 45 ٠٠١,‏ ضف 04, 


فض عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


تابع ‏ جدول رقم 4. 

المحاور 2 مصدرالتباين 2 مجموعالمربعات 2 دج متوسطالمربعات قيمةف 

المسؤولون بين المجموعات ول ف /ى, 446/, 
داخل المجموعات آه ,ا" فرفر /١خم,‏ 

البطولات2 بين المجموعات كككىه فق شق ؟امرة* 
داخل المجموعات ايل ف , 

اللاعبون بين المجموعات حفن و هلالا ١‏ ال ان 
داخل المجموعات لام ,ه9١٠١‏ أشي فضا 

القادة ب المتتموعانك اا ” ق ١4 ,١‏ 
داخل المجموعات 0 5١8,٠5‏ 00 15, 


* قيمة ف الحدولية )7,7٠0(‏ عند مستوى .)١8(‏ 


يتضح من جدول رقم 4 وجود فروق دالة إحصائيًا بين المجموعات المقسمة وفمًا لمتغير 
العمر تشير إلى زيادة المعوقات المتعلقة بالوقت والبطولات واللاعبين لدى المجموعتين أقل 
من 7١‏ سنة و560-78! سنة عن المجموعتين من 70-75 سنة وأكثر من "٠‏ سنة . 


جدول رقم 9. دلالة الفروق بين متوسطات فئات العمر ني محاور الوقت والبطولات واللاعبين. 


المحاور المجموعات المتوسط  0126-7١‏ 0-350 أكثر من 3٠‏ قيمة شيفيه عند 


الحسابي سنة سنة سئة مستوى ),٠8(‏ 
أقل من ٠١‏ سنة 86١,ه‏ , 4 * 4م * 
الوفت | 70-7١‏ سنة “مر - “اه * 0 ْ6, 
505 سنة 1 35 ١غ‏ 


أكثر من #٠‏ سنة ‏ 4,78 


المعوقات الإدارية والفنية الي تعوق ممارسة طلاب . . . فضا 


تابع - جدول رقم أ 


3 3جؤظ 
المحاور المجموعات المتوسط 70-7١‏ سنة “80-7 سنة أكثر من ٠‏ سنة قيمة شيفيه عند 


الحسابي مستوى (08,) 
أقل من 7٠١‏ سنة ل!ا4م,ه١1‏ 5200”, كنك 0 
البطولاات 70-7١‏ سنة ١ىره١‏ 5 144* 404* /ا6, 
70٠5‏ سنة عدن ل 5 ا رع" 
أكثر من #٠‏ سنة ١١,٠‏ - 
أقل من ٠١‏ سنة ,452001١6,948‏ 48* 6 
اللاعبون 760-5١‏ سنة ك5ه6,ره١‏ ع لاه * سنا » “”, 


0 0 - ١4,8800 سلة‎ #05 


أكثر من #٠‏ سنة ١4,487‏ 


* تعني دلالة قيمة شيفيه عند مستوى (© ٠‏ ,). 


جدول رقم .٠١‏ دلالة الفروق بين مجموعتي عينة الدراسة (وفقا لمستوى المارسة) المارسة الحرة وتمثيل 
أحد الفرق في محاور الاستبانة . 


محاور الاستبانة الممارسة الحرة (/ا١٠)‏ تمثيل فرق )٠١*(‏ قيمة ت 
ُ 3 َ 3 

المنشات 0 ا“ ”7 "1١‏ , 

الوفت ,4 ١,5‏ و34 ١6‏ ا لحف 

١,” *,66 4م‎ * ١4. 5 المسؤولون‎ 


ين عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


تابع - جدول رقم ا 


محاور الاستبانة الممارسة الحرة (/ا١٠)‏ تمثيل فرق )١٠١7(‏ قيمة ت 
1 3 ْ 8 

اللاعبون “وه ١5,‏ نا ١,٠6‏ الح لف 

القادة وفنا 37 م١ :,6١‏ عق 6/, 


* تعنى دلالة قيمة ت : ودلالتها الإحصائية )١1,95(‏ عند مستوى (068,). 


يتضح من جدول رقم ٠١‏ وجود فروق دالة إحصائيًا تشير إلى زيادة معوقات عدم 
المشاركة في تمارسة الكرة الطائرة المتعلقة بالوقت والبطوللات لدى مجموعة تمثيل الفرق 
الرياضية عن مجموعة المارسة ال حرة . وتشير إلى زيادة معوقات عدم المارسة المتعلقة باللاعبين 
لدى مجموعة المارسة الحرة عن مجموعة تمثيل الفرق . 

توضح جداول أرقام ٠١56‏ أن أهم الاختلاف في معوقات عدم ممارسة الطلاب 
للكرة الطائرة الترويحية وفمًا للمتغيرات التالية : 

5 الاختلاف في معوقات عدم المارسة وفقًا للتخصص : يتضح من جدول رقم‎ - ١ 
أنه بمقارنة معوقات عدم المارسة بين طلاب التخصص الأدبي وطلاب التخصص العلمى»‎ 
لم تكن هناك فروق بينها في محاور الاستبانة عدا محور المعوقات المتعلقة باللاعبين. حيث‎ 
أشارت الفروق إلى زيادة هذه المعوقات لدى طلاب الكليات الأدبية عن طلاب الكليات‎ 
العلمية . وبدراسة معوقات عدم المشاركة المتعلقة باللاعبين يلاحظ أنها تتعلق بالمستوى‎ 
الفني للاعبين. وهذا يستدل منه على أن طلاب الكليات العلمية يحتقون مستوٌ فنا أفضل‎ 
في ممارسة الكرة الطائرة. وبالتالي لا يعتبرون هذه المعوقات عائقًا للمشاركة في ممارسة الكرة‎ 
الطائرة. مقارنة بطلاب التخصص لذن‎ 

3015 ل معرقات عنم الماربنة وما لليودل التزاكك ؟ متي من حدر 
رقم 7 أنه لا توجد فروق دالة إحصائنًا بين مجموعات الطلاب المقسمة وفمًا لمتغير المعدل 
الراكمي في جميع محاور الاستبانة. وبمعنى آخر فإن التحصيل الدراسى للطلاب ليس 
عائقا في تحديدهم للمعوقات التي تعوقهم عن ممارسة الكرة الطائرة الترويحية . 


المعوقات الإدارية والفنية التي تعوق ممارسة طلاب . . . نمضا 


؟ - الاختلاف في معوقات عدم المارسة وفقًا لفئات العمر: يتضح من جدول رقم / 
وجود فروق دالة إحصائيًا بين المجموعات المقسمة وفقًا للعمر الزمني في معوقات عدم ممارسة 
الكرة الطائرة المتعلقة بمحاور الوقت والبطولاات واللاعبين. وبدراسة هذه الفروق اتضح 
من جدول رقم 4 زيادة المشكلات المتعلقة بالوقت والبطولات واللاعبين لدى الططلاب أقل 
من 7٠6‏ سنة عن اللاعبين من 505 سنة والطلاب أكثر من ٠#اسلةء‏ ويعنى هذا أنه كلا 
قل العمر لعينة الدراسة زاد إحساسهم بمعوقات المشاركة في ممارسة النشاط الرياضى فيها 
على شطع ررقف الزازية والتقلرلات واتخناض التشري الفق: ْ 

؛ ‏ الاختلاف في معوقات عدم المارسة وفقًاالمستوى المارسة الرياضية : يوضح 
جدول رقم ٠١‏ دلالة الفروق بين مجموعتي الطلاب, الذين تم تقسيمه وفقًا لمستوى 
الممارسة الرياضية إلى مجموعة الممارسة الحرة ومجموعة تمثيل الفرق الرياضية . وبالمقارنة بينهها 
في محاور معوقات عدم ممارسة الكرة الطائرة التروحية . الفروق إلى زيادة هذه المعوقات لدى 
مجموعة الممارسة الحرة في محور اللاعبين. وزيادتها لدى مجموعة تمثيل الفرق في محوري الوقت 
والبطولات, ويعد هذا أمرًا طبيعيًا حيث تظهر معوقات عدم المشاركة المتعلقة باللاعبين 
ومستواهم لدى مجموعة الممارسة الحرة وهي الآقل في المستوى عن مجموعة الفرق التي 
وضحت معاناتهم من مشكلتها وأسباب أخرى وهي تنظيم أوقات المارسة وتنظيم البطولاات 
والمنافسات على مستوى الكليات والجامعة با يتفق وأوقاتهم المتاحة . 


الاستخلاص 
في ضوء أهداف الدراسة ومن عرض نتائجها وفي حدود عينة الدراسة يمكن للباحث 
استخلاص ما يل : 
١‏ أهم المعوقات الإدارية لعدم ممارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة الطائرة 
الترويحية كانت : 
)١(‏ عدم توافر مشرفين مسؤولين عن تنظيم المارسة الحرة للكرة الطائرة 
55.459/). 
(ب) وجود صعوبات في تكوين فريق للكرة الطائرة للاشتراك في البطولات 
التنشيطية ٠ ١١‏ 548/). 


ا عبدالقادر بن عبدالوهاب البابطين 


(ج) بعد الملاعب عن السكن (58,8/8/). 
( د ) عدم توافر المدربين المتخصصين في الكرة الطائرة (56/) . 
(ه) إدارة النشاط الرياضى لا تولي اهتاما بلعبة الكرة الطائرة (47 6 51/) . 
؟ ‏ أهم المعوقات الفنية لعدم ممارسة طلاب جامعة الملك سعود للكرة الطائرة 
الترويحية كانت : 
)١(‏ عدم إجادة لعبة الكرة الطائرة (4 ٠‏ 515/). 
(ب) عدم قدرة المدربين على تدريب الكرة الطائرة بالمستوى المطلوب 
(5*5/). 
م _ طلاب الكليات الأآدبية بجامعة الملك سعود تزيد لديهم معوقات عدم المشاركة 
المتعلقة باللاعبين ومستواهم الفني في الكرة الطائرة عن طلاب الكليات العلمية . 
؛ ‏ لا يؤثر المستوى الدراسي لطلاب جامعة الملك سعود في اختلاف معوقات عدم 
عمارستهم للكرة الطائرة الترويحية . 
ه ‏ تختلف معوقات عدم ممارسة الكرة الطائرة الترويحية المتعلقة بمحاور الوقت 
والبطولات واللاعبين وفقا لاختلاف فئات العمر. 
5 - يؤثر مستوى المارسة الرياضية في اختلاف معوقات عدم ممارسة الكرة الطائرة 
الترويحية وتزيد المعوقات المتعلقة بالوقت والبطولاات لدى مجموعة التمثيل للفرق. وتزيد 
المعوقات المتعلقة باللاعبين ومستواهم الفني لدى مجموعة المارسة ال حرة . 


التوصيات 
في ضوء أهداف البحث وتساؤلاته ونتائجه المستخلصة وفي حدود عينة الدراسة يوصى 


الباحث با يل : 

١‏ - الاهتمام بالمنشات الرياضية بالجامعة. خاصة الملاعب. مع توفير الأدوات 
اللازمة للممارسة الرياضية بصفة عامة. وللكرة الطائرة الترويحية بصفة خاصة . 

؟ - إججراء دراسة استطلاعية الغرض منها التعرف على اراء الطلاب في أنسب 
الأوقات لديهم لمارسة لعبة الكرة الطائرة الترويحية وتنظيم البرامج الزمنية لاستغلال الملاعب 
المتاحة في التدريب وإقامة المباريات والبطولات التنشيطية . 


' - توافر المدربين والمسؤولين وفني الملاعب. وأن يكون اختيارهم وفق معايير 
وشروط تتناسب والعمل المكلفين به. مما يسهم في الارتفاع بمستوى اللعبة. 

؛ - تنظيم البطولات التنشيطية للكرة الطائرة على مستوى الكلية أو الجامعة با يتفق 
وقدرات اللاعبين ومستوياتهم . وكذا با يتناسب وأوقاتهم . للسماح بأكبر عدد منهم بالمشاركة 
في هذه البطولات . 

ه ‏ إعداد ومتابعة برامج التدريب للمشاركين في ممارسة الكرة الطائرة الترويحية 
لضان تحقيق مستوى فني عال . 

5" - عقّد لقاءات وندوات مع طلاب الكليات الأدبية والعلمية الغرض منها تعريف 
الطلاب بأهمية عمارسة النشاط الرياضي بصورة عامة والكرة الطائرة بصفة خاصة, في قضاء 
وقت الفراغ بنشاط بناء ومفيد. - 
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جلة جامعة ا ملك سعود. ملل العلوم التريوية والدراسات الإسلامية .)١(‏ ص ص ٠-8١‏ 1 بالعربية. الرياض (11418ه/1546م). 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته في اتخاذ القرار الإداري التربوي 
أنمار الكيلاني 


أستاذ مشارك , قسم الإدارة التريوية » كلية العلوم التربوية , 
ا جامعة الأردنية , عادت» الأردن 


ملخص البحث . إن الاتجاه نحو الأسلوب العلمي الكمي في العمليات الإدارية التربوية أدى إلى ضرورة 
تعرف الإداري التربوي على عدة مناح تشمل هذا الاتجاه. ومن هذه المناحي الجوانب الاقتصادية المؤثرة 
في القرارات الإدارية التربوية والتى يمكن إحماها في ثلاث نقاط رئيسة هى : 

© الحصيلة المالية العائدة من كوي الرأسهال البشري . ْ 

© مقابلة التربية المطلوبة من السوق بالتربية المقدمة في مؤسسات التعليم . 

© الكفاءة الداخلية والكفاءة الخارجية للتعليم . 


وبظهور هذه الحوانب ظهرت معها أدوات قياس تعطي قيًا رقمية كمؤشرات اقتصادية تضع بين 
يدي صانع القرار بدائل عدة يمكنه الاختيار منها حسب ما يدعم مؤسسته التربوية وهذه الأدوات تعتبر 
ذات كفاية عالية إذا ما استخدمت لقياس الاستثار التربوي أو الكفاية التربوية الداخلية والخارجية . ومن 
هذه الأدوات : 

تحليل سعر المنفعة وفاعلية الكلفة وتحليل الكلفة والتخطيط لمتطلبات القوة العاملة. معدللاات 
الكفاءة الداخلية والخارجية . ويمكن استخدام هذه الأدوات من قبل متخذ القرار التربوي لتعينه على اتخاذ 
قرار في تنفيذ البرامج التربوية أو إيقافهاء ى) تساعده في تقدير خدمية بعض البرامج أو إيلاء الاهتهام الأكبر 
عن طريق التجديد والتجويد والتحديث أو أحيانًا الحذف أو تقليص النفقات. 


وإجمالاً يمكن التوصية بتدريب المديرين أثناء الخدمة أو قبل الخدمة على استخدام الأدوات 
الاقتصادية حين صناعة القرارات لثبوت كفاءتها في هذه العملية. 


"4١ 


ارم أنهار الكيلاني 


المقدمة والمبررات 

إن تنظيم استخدام العقل البشري وتوظيفه التوظيف الفاعل هو الذي يعتمد للتفريق بين 
البلدان المتقدمة والبلدان المتخلفة . وعملية التنظيم هذه تعنى بها إدارات الدول كركيزة من 
ركائز العمل الإداري, الذي مهدف بشكل جوهري للوصول بالمؤسسات المختلفة إلى تحقيق 
غاياتها. ولعل تعقد المهمات الإدارية, وتراكم المعرفة وتسارع التغيير الذي طرأ على جميع 
مناحى الحياة وظهور دول المؤسسات أدى إلى حرجية ودقة المهمة الملقاة على عاتق الإدارة. 
الأمر الذي تطلب ظهور إدارات ذات مههمات متخصصة لتسيير شؤون المؤسسات اعتادًا 
على قرارات رشيدة تتشعب وفقًا لطبيعة الهدف المراد تحقيقه ضمن سياسات موضوعة . 

وني مجال التربية» وبناءً على ما تقدم. يتوسل الإداري بنسق يبدأ بتحديد وإقامة 
وضبط وتوجيه للجهود الإنسانية والطاقات الحيوية بشكل رسمي أو غير رسمي لتحقيق 
أهداف نص عليها مسبقًا [1» ص؟١].‏ وأثناء قيامه ببذه الإجراءات الإدارية لابد من أن 
يستخدم الأسلوب العلمي الذي يعتمد على أدوات علمية 0015) ء6نأمعءك5 لتقويم البدائل 
المناحة. ومن ثم يختار المناسب منها لتحقيق هدفه ولمساعدته في ذلك المنبج العلمي الكمي 
في محال التطبيق لمختلف المهمات الإدارية. والتركيز هنا على المنبج الكمي لأن المدرسة 
الكمية تنظر إلى الإدارة باعتبارها مجموعة من القرارات والعمليات أكثر من كونها هياكل 
تنظيمية أو مبادىء أولية ثابتة » وهي ترى العمل الإداري كمجموعة من النماذج والعمليات 
الرياضية الي تتخذ كوسيلة لترشيد القرارات بادئة بتحديد الأهداف ومنتهية باحتبار أفضل 
الحلول الممكنة عن طريق استخدام ناذج رياضية [؟5» ص18١]ع.‏ هذا الأمر يؤدي 
بالضرورة إلى إلغاء النظرة القديمة للإدارة والتي كانت ترى أن الإدارة فرد واحد والاعتماد 
الأساس على خبرته وقدرته العقلية كمعايير تسير وفقها الإجراءات والعمليات الإدارية, 
الأمر الذي كان يؤدي دائمً) إلى أن تكون مخرجات المؤسسات ذات صبغة فردية محددة 
تستحكم فيها الذاتية وعدم الموضوعية. فكان أن حلت المشكلات بنهج بعيد عن العملية 
والعقلانية ثما أفرز مشكلات أبرزت الحاجة إلى التغير وإعادة النظر في منبجية صناعة 
القرارات من قبل الإدارات التربوية وصناع سياساتها. فتمخض البحث في هذا الأمر عن 
ظهور أساليب حديثة استخلصت من منهجية تحليل النظم والبحث الإجرائي 10231 2ع ره 
ات والنماذج الاقتصادية والأدوات الرياضية. ولعل أبرز ما استخدم في هذا السياق 
مايل : 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته . . . ونان 


© أسلوب إعادة تقويم البرامج 8171م 

© تحليل سعر المنفعة .8484© 

© تحليل فاعلية الكلفة 78© 

© اللرجحة الخطية 1.2 

© نظرية الخدمات 111 

© أسلوب الممر الحرج 711© 

© تحليل التكلفة .م© 

ويمكن إجمال الغرض من استخدام الأساليب سابقة الذكر بمحاولة التوصل إلى قرار 
رشيد علمي كمي من خلال وجود برامج مختلفة أو برنامج واحد. هذا القرار يبنى على 
معلومات كمية تعالج بعمليات رياضية تؤدي إلى تفضيل بديل عن اخر أو إعادة بريجة 
مشروعات أو أمور تؤدي إلى التجويد أو التجديد أو التحديث أو الإلغاء أو إعادة البناء . 

بناء على ما تقدم نلمس أهمية تعرف الإداري التربوي على الأساليب العلمية في 
الإدارة لمواجهة المجتمع الذي يطلب من التربية منذ القديم محرجات ذات كفاءة عالية تسهم 
في الإنتاج وفي دفع عملية تطوير المجتمع إلى الأمام على أسس واضحة سليمة ذات أدوار 
محددة أوضحتها الدراسات التى بحثت في السياسات التربوية حديئًا [8» ص ص75-١7]‏ 
والتى أشارت إلى أن المؤسسات التربوية تتخذ أحد شكلين: 

ْ الأول: المؤسسات المنتجة للمعرفة 1085]ن)ادها عمأعنالمم ععلاء مما 

الثاني : المؤسسات المسوقة للمعرفة كمه نانااتاكها عمتاناطلاوزل عولاءدمم! 

وهذه المؤسسات على شكليها تبدف إلى إيجاد الإنسان المنتج الذي يتعامل مع مجتمعه 
ضمن أسس تربوية محددة. تسهم الإدارة التربوية في تسهيل دفعه إلى المجتمع بهذه 
المواصفة معتمدة على عمليات إدارية يلعب القرار فيها الدور الرئيس. 

مشكلة الدراسة 

لعل مصطاح التقويم هو من أكثر المصطلحات تداولا وأكثرها إثارة للجدل ني 
المؤسسات التربوية مع أنه أقلها استخدامًا في هذه المؤسسات . قد تبدو هذه العبارة غريبة 
ومفاجئة بعض الشيء ولكن المقصود بأقلها استخدامًا هو أن استخدام التقويم بالشكل 


رم أنهار الكيلاني 


الصحيح والذي يشير إلى مصداقية النظام التربوي هو استخدام قليل [5 ٠‏ ص 5]. علا 
بأن الكلام حول استخدام التقويم لاتخاذ القرار أو استخدام التقويم للتقويم أو مراقبة 
الأداء أو بناء معايير أو إصدار أحكام . جميعها تهدف إلى الاتجاه نحو محاولة تعرف المصداقية 
لإانازطة)منامءء2 للنظام التربويء وعليه فإن التقويم ليس فقط إيجاد قيمة لشيء ما. ولكن 
التقويم يحدد القيم لاتخاذ قرار» هذا القرار يفترض أن يكون له قيمة للفرد أو للمؤسسة التي 
أجرت عملية التقويم. وعليه فإنه يمكن تعريف التقويم بأنه : تقدير لقيمة شيء ما عن 
طريق جمع المعلومات ثم الحكم على هذه القيمة. ثم اتخاذ قرار بناء على هذا التقويم . 

ومن هنا يتداخل التقويم واتخاذ القرار في السلوك الإداري تداخلا بينا. ولعل أكثر 
الجوانب الإجرائية دقة في السلوك الإداري هو اتخاذ القرار. الأمر الذي حدا بعلماء الإدارة 
إلى وصف الإداري الناجح بأنه صانع القرار الجيد والذي يعي ما يقوم به. كما ربط قدي 
كل من هربارت سيمون 518508 .11 [6. ص ]77١‏ وتشستربرنارد 8322850 .© [25 
ص185١]‏ بين السلوك الإداري وعملية اتخاذ القرارء وقد أشارا إلى أنها عملية معقدة تصبغ 
السلوك الإداري. ومن خلالها يمكن الحكم على كفاءة الإدارة ودرجة صحتها . 

وعادة ما تتخذ القرارات الإدارية سبلا تبدأ بالمجتمع وتنتهي به. وبا أن المجتمع 
يرتبط بمنظومة اقتصادية اجتاعية فهو غالبًا ما ينظر إلى التربية من خلال منظار استثماري 
تنموي معياره في ذلك درجة تأثير التربية في التنمية الاقتصادية. والذي يبنى على تزويد 
الأفراد بالمهارات الخاصة التي تُفيد في العمليات الإنتاجية وفي اختيار البرامج المؤدية إلى 
استثمار أفضل [لاء ص ص4 .]15١١-7١١‏ والواقع أن هذا التداخل بين التربية والاقتصاد 
ألقى على كاهل الإدارة التربوية عبء معرفة الأدوات العلمية الاقتصادية التى يمكن 
الارتكاز عليها لتسيير شؤون التربية عن طريق اتخاذ قرارات رشيدة, وهذا ما شرع للباحت 
محاولة توضيح جوانب التقويم الاقتصادي للتعليم وإبراز أهميته في اتخاذ القرار الإداري 
التربوي . 


الاقتصاد والتربية 
تداخل الاقتصاد والتربية ظاهرة بدأت منذ بدأ الإإنسان يتعلم كيف ينتج وكيف ينظم 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته. . . ملم 


وبدأ التركيز على هذه الظاهرة بصدور كتاب «ثروة الأمم» :1ه (١‏ 0 طثادء/17 11:6 
للفيلسوف الاسكتلندي ادم سميث ]5121 320ل هر عام 1م والذي شار فيه إشارات 
واضحة إلى ضرورة دعم الدولة للتعليم باعتباره دعامة التنمية» كما أشار إلى الاهتمام بكل 
من رأس المال البشري والمادي . بعد ادم سميث ظهرت كتابات كثيرة حول الاقتصاد 
والتربية أدت إلى ظهو رعلم جديد دعي باقتصاديات التعليم ه6)ةءدالء 4ه 5علمرمممء» , 
وهو علم يتناول العمليات التربوية بالبحث الاقتصادي عن طريق الملاحظة والتحليل 
والتفسير والتأليف [4. ص48]. ويعرف بأنه العلم الذي يدرس العلاقة بين الاقتصاد 
والتربية» والذي يصب جل اهتمامه على اثني عشر موضوعًا رئيسًا هي : [/اء ص ص ]5-١‏ . 
١‏ الدراسات الدولية في الإنفاق على التربية 8ه د5ء5د6زلمءم»ء 0 5ك 1م210 مععاما 
م0غقعنلء 
؟ - تمويل التعليم ممتأوعنلء عم ممم 
“* - الطلب على التعليم العالي ممتأوعنلء ععطوتط عه لممممعل عط 
؛ - العرض والطلب على المعلمين 0لصةصمعل 200 /زلممند ععطعةء) 
6 إنتاج التعليم وتوزيعه 100)وعنلء 04 صهتاناط لمكتل لهة صمناءعنل20م عط 
5 الكفاءة قُْ المؤسسات التربوية 2168 2تصدعىه لددهنأةعدالء عط مز برعمعءلقاء 
 /‏ الاستثار في التربية 108 2عنالء هذ )مع صمادعناما 
6 - دور التربية في الحرب والفقر ()ئع/امم لصة عةنه هذ دهنأوعسلء ؤه عله عط 
4 التربية والتنمية الاقتصادية ط)ناممع عنتدمممءء لمة ممنأنوءنالء 
٠‏ التخطيط التربوى 48نههدام لهمه)2عدلء 
١‏ الاهتلاك التربوي عءمعء5ء06501 [2)1002ءنالء 
البنى المنافسة في التربية 108)هعنالء 01 ع5ناأعنماد ع تاناعم صم عط 

يلاحظ من المجالات السابقة التي اهتم بها علم اقتصاديات التعليم أنها في بجملها 
قم دونه التربية اقتصاديًا عن طريق قياس الكفاءة والتنمية والاستثار والمنافسة والعرض 
والطلب والتمويل وغيرها من متغيرات الاقتصاد. ولعل الأسباب التي دعت لذلك هي 
الاهتمام الذي أولاه الاقتصاديون للتربية نتيجة عدة عوامل أهمها : 


ك0 


أنمار الكيلاني 


© التزايد السريع في نفقات التعليم . 

© تزايد أعداد الطلبة وكبر حجم التدفق الطلابي . 

© محاولة ملاقاة الأعباء المدرسية . 

© تغير فكرة الناس عن التعليم من الاستهلاك إلى الاستثمار. 
© ضرورة تدريب الطاقة العاملة [19. ص7 .]١9‏ 


وبناءً على ذلك تساءل الاقتصاديون 


© هل يمكن النظر إلى التربية على أنها صناعة؟ 
© وهل تؤدي هذه الصناعة إلى فوائد معينة؟ 
وللإجابة عن هذين السؤالين درست التربية بشتى مجالاتهاء وتبنى العديد من 


الافتضسادين فكرة كون التربية استعارًا في الرأسيال البشرى لإوهو اسعار راح في ميم 
الحالات والمستويات). وعلى رأسهم بلوج 8ناا8 وشولتز 2]اناطء5 وسكروبولس 
5هناهم 25530350 وبنسن 509م86. كما لوحظ أنه يمكن الإفادة من الاستثار في التربية في 
الحوانب التالية [لاء ص"] : 


© عوائد مالية مباشرة 

© خيارات تمويلية 

© عوائد لا سوقية 85تنداء؟ أء12211 - مم 

© خيارات غير خاسرة 1085امه عمتولعط 

© فوائد محلية 

© فوائد مجتمعية 

بناءً على ما تقدم من اس الترابط الاقتصادي التربوي وجد رواد الإدارة التربوية أن 


البعد الاقتصادي يشكل أساسًا بيئا في توجيه قراراتهم الإدارية. وقد أشار إلى هذا البعد 
ضمن أبعاد الإدارة بنوساندر 538065 20مع8 في كتاباته [١٠]إذ‏ صنف أبعاد الإدارة التربوية 


إلى أربعة أصناف رئيسة هى : 


© البعد الاقتصادي (المردودية) 
© البعد السياسي (قابلية التكيف) 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته . م يكن 


© البعد الثقافي (الملاءمة) 

© البعد التربوي (الناتج) 
وهذه الأبعاد متداخلة مع بعضها بحيث يصعب النظر إليها كوحدات منفصلة. وشكل رقم 
١‏ يوضح هذا التداخل . 


البعد الذاتي الداخلي البعد الثقافي (الملاءمة) البعد التربوي (الناتح) 


البعد السياسي (قابلية البعد الاقتصادي 
ا كك كيف) (المردودية) 


* مقتبس عن .٠١[‏ ص١90؟].‏ 
شكل رقم .١‏ أبعاد الإدارة التربوية . 
هذا ومن خلال معرفة الإداري بفلسفة كل بعد من هذه الأبعاد يمكنه الاستفادة منها 
حميعًا على شكل يطور فيه إجراءات اتخاذ قراراته التربوية . ويمكن توضيح هذه الأبعاد ى) 
ِل : 
البعد الأول 
الإدارة الى تعتمدل على العوائد (المردودية) كقاعدة لتسيير أمورها. وهذه الإدارة 
تعتمد في العادة على الإدارة العلمية العقلانية المحتكمة إلى بيروقراطية التنظيم . ومعيارها 
الأساسى هو المردود وتنظر للنواتج من خلال الاقتصاد. 


28/4 أنيار الكيلان 


البعد الثاني 

الإدارة التى تعتمد على «الناتج» أو ما يسمى بالوضع «الأمثل, » وهي النظرة التربوية 
للإدارة -- وتنهج في تسيير الأمور نبج تقويم خبرة الإداريين العلمية» وتعتمد فلسفة 
العلاقات الإنسانية» وتهتم بالنائج الأمثل. وتقدر قيمة العقل. وتحاول القيام بالوظيفة 
بشكل مرض لتحقيق أهداف التربية . 


البعد الثالك 
هو بعد الملاءمة والذي يعتمل على القيم وفلسفة المجتمع كمعيار أسامي ونحاول 
الوضوك إل موائية ثقافة كلق القاروف"الكقيله يتحسين ترعية الحياة للبتراططة : 


البعد الرابع 

بعد التكيف وهو المنبج السيامي في الإدارة الذي يرى أن هنالك مسؤولية نحو 
المجتمع » وعليه يجب الاندماج مع البيئة ضمن قابلية تكيف واضحة . كما يصر هذا المنيج 
على دعوة النظام التربوي إلى الوفاء باحتياجات المجتمع . 


أسس التقويم الاقتصادي للتربية وأدواته 
إذا نظرنا إلى التقويم على أنه إعطاء قيمة من أجل اتخاذ قرار. فإن أداة التقويم هي 
التي تعطي هذا التقويم السمة التي هدف إليها القرار. وعليه فإن التقويم الاقتصادي يعني 
هنا أن الأداة المستعملة هي أداة اقتصادية تعيّر التربية على أسس اقتصادية بحتة. وهذه 
الأسس يمكن إجمالها في ثلاثة أساسات رئيسة هي : 
الأساس الأول : يعتمد الأساس الأول على الحصيلة المالية العائدة من تكوين 


الرأسمال البشري . 
الأساس الثاني : يعتمد على مقابلة التربية المطلوبة من السوق بالتربية المقدمة في 
مؤسسات التعليم . 


الأساس الثالث : ويعتمد على تقدير كفاءة التعليم الداخلية والخارجية 5 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته. . . ان 


ويرتبط بكل أساس من الأسس الثلاثة أدوات قياس اقتصادية تفرز بدائل توضع 
أمام صانع القرار لاتخاذ القرار المناسب بشأن الموضوع المدروس وحسب هدف المؤسسة. 
ويمكن تصنيف هذه الأدوات حسب الأسس على النحو التالي : 
الأساس الأول 

يعتمد في قياسه على العوائد المالية للموارد المستخدمة في عمليات التعليم» وأشهر 
أدوات قياس العوائد تحليل سعر المنفعة 5أذئا|808 غ)اعمءط - )وم ونتحليل فاعلية الكلفة غ05 
5 ]1 و تحليل الكلفة ؤأولا!222 :5م». 

تحليل سعر المنفعة : يعتبر تحليل سعر المنفعة من المقاييس التي تستخدم في التقويم 
الاقتصادي للتربية إذ يمكن من خلال هذا الأسلوب دراسة برامج تربوية مختلفة ثم الحكم 
عليها من خلال عوائدها. وقد أشار كل من شولتز 2اناداء5 وبيكر 866161 ومنسر 0110661 
إلى أنه يمكن أن تقاس فاعلية التعليم عن طريق المقارنات في العوائد. والعوائد إما أن 
تكون عوائد فردية أو عوائد اجتماعية. فالأولى تكون العوائد للفرد بذاته بين الثانية تعود 
للمجتمع . وعليه ففي العوائد الفردية يقرر الفرد ماذا يريد ضمن برامج دراسية. على حين 
الثانية تعنى بها السياسة التربوية والتي تضع الاستثار الرابح كاساسن لخدمة المجتمع .1١[‏ 
ص8؟], هذا ويمكن اتباع طرق ثلاث لتحليل سعر المنفعة تعتمد بشكل أساسي على 
المقارنة بين الكلفة وبين العوائد. وهذه الطرق هى : 

0 - 05172110 نسبة العائد إلى الكلفة‎ - ١ 

*'_القيمة الصافية الحالية عن[2؟ 04 )56 أمعوع:م 

 “‏ معدل العائد الداخلى مداع 4ه عغ3: أدمرعاما 

إن نتائج تحليل سعر المنفعة تشير إلى أن البرامج المدروسة عوائدها أكثر من الناحية 
المادية. وعليه فيكون قرار المدير الإداري دعم هذا البرنامج بناءً على عوائده المادية. وأما 
بقية البرامج فتدرس بشكل جيد لاتخاذ قرار بشأنهاء قد يكون الإلغاء أو التجويد أو 
التجديد أو ما يراه صاحب القرار مناسبًا لمؤسسته . 

وفي دراسات أجريت في مناطق عدة استخدم فيها تحليل سعر المنفعة كأداة تقويم 
لوحظت النتائج الموضحة في جدول رقم .١1١1[ ١‏ ص8؟5]. 


نا أنهار الكيلاني 
جدول رقم .١‏ العوائد من التعليم في مناطق مختلفة . 


المنطقة العائد الداخلي (/) العائد الاجتماعي (/) 


ابتداني إعدادي ثانوي ابتدائي إعدادي ثانوي 


أفريقيا 35 7 ١‏ 1 35 بهن 
اها ”> ١ ١‏ ام ١6‏ 14 
أمريكا اللانينية فى 14 168 يض وف يف 
دول الوسط اب ٠١ ٠6‏ 7 ب ١١‏ 
دول متقدمة ؟ِ ٠ ٠‏ ؟ ١ ١‏ 


يلاحظ من جدول رقم ١‏ أن العوائد من التعليم في الدول النامية أعلى منها في الدول 
المتوسطة أو المتقدمة. ويلاحظ أنها في المراحل الأولى أعلى منها في المراحل التالية. وهنا يكون 
الإجراء الذي يتخذه صانع القرار الاهتام بالمراحل ذات العوائد الأعلى والتركيز على تنميتها 
ودعمها. 

وفي دراسة علي حورية لاحظ أن التعليم الجامعي في الأردن تعليم الاستثار فيه 
رابح » وأعلى فروعه ربحًا هو الحندسة [؟١].‏ بين| أشارت دراسة هشام الدعجة إلى أن 
معدل العائد للمراكز المهنية في الأردن ذات معدل عائد أعلى من أسعار الفائدة في الودائع 
البنكية .]١7[‏ وأشارت دراسة وائل قرعان إلى أن الاستثمار في كليات المجتمع الأردنية 
تخصص برامج الأعمال الإدارية والمالية مربح اقتصاديًا .]١5[‏ إن نتائج الدراسات هذه 
تضع أمام صانع القرار خيارات عديدة كن أن يبئي عليها قرارات حسب عوائدها والتي 
تنعكس على البرامج تحسيئًا أو تطويرًا أو تحديثًا . 


تحليل فاعلية الكلفة 


فاعلية الكلفة أداة من أدوات التقويم الاقتصادي للتربية . وشكل من أشكال تحليل 
المنفعة. وهدف هذا النوع من التحليل إلى إظهار درجة الربح أو الخسارة المقارنة بالتكلفة 


التقويم الاقتصادي للتعليم وأهميته . . . أة؟ 


لأمور مادية ومعنوية. وإلى إظهار التأثيرات والبدائل بشكل ربحي مما يؤدي إلى تصنيف 
برامج يمكن بناءً عليها اتخاذ قرارات لتحسين الفاعلية الداخلية للتربية . 

ويربط عادة بين الكلفة وبين تحصيل الطلبة كمخرج أسامي لعملية التعليم ضمن 
برامج معينة. ى) يعنى بتأثير الإنفاق في الخريجين والمجتمع بشكل عام مثل تأثيره في ٍ 
مكاسب الخريج المادية والمعنوية وفي الحراك الوظيفي والنمو الاقتصادي ٠ك)‏ مهتم بلليانات 
المعرفية لدى الطالب ودرجات الرضا والإتقان ضمن العمل. ويُعنى كذلك في جوانب 
تدريب المعلمين. من حيث الكلفة وإتقان المهارات وتوظيفها. وكذلك يعنى بدراسة 
المناهمج وتقويم الإبداعات والتجديدات والتجويدات ومدى الإنفاق عليها. وحجم 
عوائدهاء ومناحي الصرف عليها. وعلى الرغم من عدم شيوع استخدام هذا النوع من 
الأدوات لدى الباحثين التربويين فإن دراسات عدة ظهرت في هذا المجال بحثت في العوائد 
المرتبطة بالعرق والجنس مثل دراسات بلاك ماري لو 108 24229 عاء813 ودراسات كنى 
لدعا ودراسات موك 24001. ىا ظهرت دراسات بحثت في موضوعات تتعلق 5 
والهجرة والدخل كدراسات كل من شولتز ودراسة وونكلر ,عاءادة/لا .]١8[‏ 

والواقع أن الاختلاف الجوهري بين تحليل سعر المنفعة وتحليل فاعلية الكلفة أن 
الأسلوب الأول يبتم بالعوائد المادية على حين يهتم الأسلوب الثاني بالكفاءة الداخلية 
والخارجية للبرامج التعليمية من نواحيها المادية وغير المادية ما يساعد الإداري التربوي على 
انخاذ قرار يشمل تلك الجوانب . 


تحليل الكلفة 

إن النظرة إلى التعليم كاستثار في الرأسمال البشري سلط الأضواء بشكل كبير على 
كلفته والإنفاق عليه ما أدى إلى دراسة الكلفة بشكل واسع من قبل التربويين. والكلفة 
باعتبارها تضحية بشيء ما للحصول على منفعة, تأخذ في التعليم شكلاً ميزًا من حيث 
حجم التضحية ومقدار المنفعة مقارنة بجوانب اقتصادية أخرى .1١5[‏ ص ص140-17]. 
وعليه فإن الكلفة حين تحليلها يؤخذ في الاعتبار أنها في الأساس تضحية بشيء يعبر عنه 
بوحدات نقدية توضح بالموازنة التي تعدها المؤسسة التعليمية ليصار إلى إنفاقها حسب 
المدف المعد فيا ومحاولة تقليل اهدر ما أمكن., وعادة ما تشمل عناصر الكلفة النفقات 


احجان أنهار الكيلاني 


الرأسالية والنفقات الجارية في المؤسسة, وقد يفصل عنها أحيانا كلفة الصيانة لتحسب 
حسف اقباط كلققها بالوقف وض القناض؟ الأسايدة حين قلل الكلفة أرضانها يمن 
«بالاهتلاك, » ويعنى به مقدار الفاقد الفعلٍ لعنصر مادي ما من مكونات المؤسسة. وفي 
كثير من الدول يعير الاهتلاك عن طريق دوائر مختصة مثل دائرة المقاييس والمواصفات . 
وكمثال على ذلك. وبحساب البنك الدولي. فإن اهتلاك المباني هو 7/ سنوياء بمعنى أن 
عمر البنى المدرسى مثلاً هو 50 عامًا. وأمر آخر يدخل في حساب الكلفة خاصة حين 
حساب كلفة الطالب وهو ما يدعى بكلفة الفرصة الضائعة 056 (01]816م08 2» وتعنى 
الكلقة القائية عن التفيسية فى اللتخداء موازة اقتضافية فعيئة :قحال التصادى دون غير 
وهذا يعني التضحية بعوائد معينة بسبب توظيف كلفة في مشروع اخر. وكمثال على هذه 
الكلفة ما يضحي به الفرد من عوائد وظيفة بعد حصوله على الثانوبة العامة ليلتحق في 
التعليم الجامعي . 

بناءً على ما تقدم تفضي المعلومات الناتجة عن تحليل الكلفة إلى وضوح رؤية أمام المدير 
التربوي في المجالات التالية : 

© كلفة الطالب 

© النفقات الحارية 

© النفقات الرأسالية 

© الصيانة 

© الاهتلاك 

© التخطيط للميزانية 
وعادة ما تقدر الكلفة بحسب سعر السوق وإذا كانت مستقبلية يضاف إليها سعر الفائدة . 
وتقدر العقارات والأجهزة الموجودة لدى المؤسسة حسب سعرها الحاللي مطروحًا منها نسبة 
الاهتلاك المتعارف عليها . 

أما كلفة الطالب فعادة ما تحسب حسب المعادلة التالية : 

النفقات الجارية + النفقات الرأسالية + الأبنية + الأجهزة 


كلف الظ لووك عا ع د ا 
عدد الطلبة 
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وكذلك يؤخذ في الاعتبار عند حساب هذه الكلفة الكلفة على الأهل وكلفة الفرصة 
الضائعة . 
الأساس الثاني 

والذي يرى ضرورة مقابلة التربية المطلوبة للمجتمع مع ما يقدم من تربية في 
مؤسسات التعليم . ويعتمد هذا الأساس على التخطيط لمتطلبات القوة العاملة ويسير هذا 
التخطيط وفق خطوات معينة حسب ما يرى بنسون «ووم86 [/107]. وهذه الخطوات تبدأ 
بجمع المعلومات عن القوة العاملة وتصنيفها حسب متغيرات ديموغرافية كالجنس والعمر. 
م حساب الكفايات الموجودة لدى العمال كل ضمن المهنة التي يهارسهاء وبعد ذلك تبدأ 
الخطوة الثاني والتي تشمل التنبؤ بالطاقة العاملة بالاعتماد على معلومات دقيقة واستخدام 
أسلوب الزيادة السنوية في السكان. أما الخطوة الثالثة فتشمل التوفيق بين الناتج القومي 
العام 6775 وبين حساب وتقدير العاملين في المستقبل والذين سيسهمون بهذا الناتج . 
والخطوة الرابعة تشمل تعرف الحاجة إلى المهارات المطلوبة للعمل وتحديد مستوياتها وأماكن 
إكساءها للعاملين . 

بناءً على هذه الخطوات يجد المدير التربوي نفسه أمام تحد كبير يتطلب منه اتخاذ 
قرارات تتعلق بتوفير المهارات المطلوبة للعمل ضمن مستويات مختلفة يدخل في بنائها ما 
بلي: 

١‏ - وضع أهداف حقيقية 

؟" كلفة الخطة 

 '“‏ إعداد الكوادر القادرة على التدريب والتعليم 

4 - تقدير الاحتياجات المستقبلية بناءً على الواقع الحالي 

مواكبة التسارع في متغيرات العالم المتطور 

5 - اتخاذ قرار مناسب 


الأساس الثالث 


والذي يعتمد على تقدير كفاءة التعليم الداخلية والخارجية والذي يبنى على تقدير 
نسبة المدخلات إلى المخرجات . وتعني الكفاءة الداخلية للنظام التربوي ضمن مؤسسة 


:4" أنمار الكيلاني 
علس ينة ما هو مقدر من سنوات فعلية لتخريج الطالب إلى عدد السنوات اللازمة 
عدد السنوات الفعلية 


عدد السنوات اللازمة لتخرج طالب واحد 


الكفاءة - 


أما الكفاءة الخارجية. فتعني درجة توافق مخرجات النظام التعليمي مع المواصفات 
والأهداف التى يسعى النظام إلى تحقيقها. أما علاقة الكفاءة بالإنتاجية فإن هنالك ارتباطا 
بين مفهوم الإنتاجية ومفهوم الكفاءة. إذ يلاحظ أن أعلى درجة من الإنتاجية تعني تحقق أعلى 
كفاءة داخلية ممكنة . 


والكفاءة 71©16760]ء ضمن هذا الإطار تعني إنتاجية الدورة التعليمية في ضوء العلاقة 
بين الإنتاج والمسجلين في تلك الدورة. وما دام الحديث هنا عن المسجلين فهذا يعني بروز 
مفهوم المدر التربسوي 825386 [201003ع1ا0ء حين حساب الكفاءة والذي يعني تقليل 
الكفاءة. نتيجة فقدان أشخاص ضمن عملية الإنتاج. ويكون الفاقد عن طريق التسرب 
أو الوفيات أو الهجرة أو أي شكل آخر يؤدي إلى الهدر. والهدر تعليميًا إما أن يكون مرحليًا 
أو لسنة تعليمية واحدة أو لكل المراحل مجتمعة . ويحسب بناءً على حجم المجتمع المدروس . 


وهناك مفهوم آخر يرتبط بالكفاءة ويؤثر فيها بشكل مباشرء وهو مفهوم اقتصاديات 
الحجم 5316 04 66005015 وهو أحد المجالات التي تقوم على الفكرة الأساسية للكفاءة واليي 
تعني الحصول على أكبر عائد ممكن بأقل جهد ووقت [148.» ص7940]. ويدرس هذا 
الجانب من المعرفة دور الحجم في المؤسسات التعليمية وأثره في الكفاءة. ويلاحظ أنه بزيادة 
حجم المؤسسة تزداد إمكاناتها وكفاءتها وتقل تكاليفها. ى) يدرس الغرف الصفية وسعتها 
وتوزيع الطلبة عليها والطاقة الاستيعابية لهاء سواء أكان ذلك في مؤسسات التعليم العالي 
أم في المدارس العادية . بناءً على ذلك يجب على المدير مراعاة جانب الحجم في عمليات اتخاذ 
القرار والبناء على معرفته الحسابية بالحجوم والسعة ما يمكنه لاتخاذ قرار رشيد . 
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القرار: المتغيرات والإجراءات المتبعة في اتخاذ القرار 

فعل القرار لدى المدير يظهر ضمن أمور ثلاثة رئيسة هي : 

١‏ - خيرة ذاتية في نظام المعلومات 

؟ ‏ حكمة في اختيار البدائل 

8 - معرفة واعية بالمعلومات التى سيعتمد عليها [14. صه ٠‏ ] 

وعليه فإن المعرفة والمعلومات في أدوات التقويم الاقتصادي ستعطي المدير بعدًا 
معرفيًا إجرائيًا يمكن الاعتماد عليه للوصول للبديل الأسلم. مما يمكنه أن يبني إجراء مناسبًا 
ميدن هذه التتيرات للوصوك إل :ذلك من خلال الراخل التالية : 

المرحلة الأولى: مرحلة الأساس الفلسفى المعتمد على بعد المردودية والذي يمثل 
الجانب الاقتصادي . وذلك يقوّم التربية على أساس اقتصادي يرتبط بالإنتاج والعوائد وتلبية 


حاجة'السوق: 
المرحلة الثانية : جمع المعلومات للمتغيرات الاقتصادية والتى تشمل : 
© كلفة التعليم 
© المعايير 
© حاجة السوق 
© فرص العمل 


© متغيرات المدرسة (كلية. معلمين. أبنية» ميزانية . . . ) 
المرحلة الثالثة : العمليات والئي تشمل : 

© تحليل سعر المنفعة 

© فاعلية الكلفة 

© تحليل الكلفة 

© التخطيط لمتطلبات القوة العاملة 

© اقتصاديات الحجم 

© الطاقة الاستيعابية 

© الكفاءة الداخلية 

© الكفاءة الخارجية 


-_ أنهار الكيلاني 


المرحلة الرابعة : النتائج : 
© بدائل مادية متاحة 
© بدائل غير مادية 
© تقديرات 
© قرارات تمويل 
© تحديد أسعار 
© تعرف كفايات 
المرحلة الخامسة : اتخاذ قرار حسب: 
© عوائد أعلى 
© مويل مناسب 
© قبول طلبة 
© تدريب معلمين 
© إنشاء مؤسسات تعليمية جديدة 
© تطوير. تجديد. تحديث. تجويد 


لعل ما تقدم عرضه يشير إلى أهمية تعرف المدير التربوي على جوانب الاقتصاد التي 
تقدم له أدوات يمكن الاعتماد عليها لاتخاذ قراراته الرشيدة» ولعل تداخل مناحي ال حياة مع 
بعضها بشكل لايمكن فصله أو النظر إليه كوحدة يمكنها البقاء لوحدها هو الذي أدى إلى 
الاعتهاد على طبيعة هذا التداخل لخدمة جميع الأطراف عن طريق تلمس مناطق الإفادة 
والتركيز عليها. وقد لوحظ هذا من خلال تداخل الاقتصاد والتربية. الأمر الذي دعا العديد 
من الدراسات إلى الإشارة إلى أن الاقتصاد لايعتمد على التربية فقط في دعم نواحيه الكمية 
والنوعية وإن| الاعتماد الأكبر هو على توظيف التربية في أماكن العمل . 

وفي النباية لابد من الإشارة إلى أن الاستثار في الرأسمال البشري هو سيد أنواع 
الاستثار. وبما أن الإدارة التربوية تعنى مباشرة باتخاذ قرارات في هذا الشأن فإن المعرفة 
والاطلاع والاستخدام من قبلها سيؤدي بالضرورة إلى زيادة الكفاءة وتحقيق الأهداف 
المرجوة . 
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الإدارة التربوية 


عو اتسين 
التعليهيم 


شكل رقم .١‏ تدفق سير عملية اتخاذ القرار باستخدام أدوات اقتصادية 


لذن 


أنهار الكيلاني 
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(اعقئعطة طاوتاوم8) 
248 م م لوم م ممم ممم مم ممم م ممم ممم مم ل لل ع .0000ل للأفاطفظ لق.4 عتعف- اقلطم 


كأوع1 ع/ازاء» [6 0 4 نزقكو 08320 065 ناخ '15مء5]00 لإأأواء الملا 5200 عمك1 
(اعدم)وطق لطاوتأومط) 
214 وم مجم ممم ممعم ممم م عمو ممم ممم ممم ل 000000000 تتفطعمقا4 ممصطق مأتنن4 


أن غ512 لصة دعانز)5 عسمتعلمتط1 200 عستمعدع. ا أه ممتأعهععام1 عط 1ه أعع811 ع1 
ع5 إاأومء لملا 1ه ع[أمصتدك 2 متادعماء اع لطعم علموعلجعم دممنا لإأعلامخ 
(أع2عأقطة لاكتاومط) 
312 ل م مم لمم ممم م م 0000000000 قهكدلة .1 طوالنقطة لمد أعصدعا .81 وكماكنه81 


تلناة5 غة الأمهنعمع0) ومتطعدء 1 ها كماع 5ل[3 لامعقء]2ن) ل اأعموع ام[ لماععلا 
5 5ع ناأنألث 5110215 0غ 105 2[ع 1 عتعط 1 50ج كاأم0طعد غ 1د تلع 77جع121 
(أ2«أقطم لاذتاعمط ) بوطمدرعمء0 
351 00 #طقللة لعسسسقطهة؟ ممستلوك 


510 متكا امع اعم لاعتط/لا وعاءع05:2 لمعتصطعء 1" لمة 21107 اك متلق ع1 
للدطلاء1!ا0/ [2)1022علعع1 10 211118م2211121 110111 15مع10اا5 لإألوقء لملا 
(أعدناوطهة ذوتاعمط) 
فعم ةو ممم وم ممم وموم مم ممم م امات ممم ممم ممم ممم مم تا 66666066 020006000006006 #أاألهقغطقطلق .ةق ععلدءاا نط4 


1210ل ع مادا ما ع01132مم2] 5ئغ1 210 مادعنال :10 هلد نالو خط عالرمممع8 
(أعدغاأاعطى طكناعوصط) كم أواءعء2آ 311707 1511ل اصلخم 
ام ا و ا لول ل ود ابوه د ا للمقالزد كا عفصسقم 


© ل0عدهظ8 لونم زل1] 


([011)-1خ-107قل ع ) 1 -- ام ...م 
1ط . هم 27221آ 

0 ]اث .[ لعسمطمك1 

11.0012 

3101 1ط-اذ .ذ لعتطرستطه1آ 

ةل -[لخ .11.11 ل!5231 

1121-لاخى .ذ لعسقطه114 

010 -ت-اذ .151 11د 1" 

طذاتصح 12[ .ن) لعصسسقطه11 

--الث .لذ 5330 


أدارهة] أل ممنأوأيازم 
2 221 ]1 -اخ .ذ لع72: 3102 
١]‏ -اث .]ا طقطة ا انلام 
0 - اذ .ذ :012102ا نآ 
امنمعة 1 -اى .5 مقتصطدء أن لام 


172516 نآ 5210 عمتكا1 (1416 .81.ه) 1996© 
م23 [تمعناهز عط ؤه أعوم 810 ,لإكزوعء الونا لنادكد عمتكا 4ه لقصنه1 عط 0 لعجعوعء ععة تغطعك الحم 
«لساعصا بلق تمقطععم عه عتممئاععاء ركصقعم نإمح نإ0 07 0نه؟ نزمم ص لع 1لتدمدع .ه لععنملمرمع: عط 


-17115جعم اناو ط اذ , متعأولزة اداع ماع 01 عع 5023 إهة هآلا 01 ,رع هأل1معع2 ,ع الاممء10مطم عم 
أعنط-مت-رهؤزلط عط سمط وماد 


ل 
1 
6 .للم - 55ع8م /ا ادقع لاالانا نناه5 علال"! 


.(1415/1995 11.) طلهزنظ ,.عذظ 163-400 .مم ,(2) .4لا عنتجهاكا ع .50 .عفطظ , 01.7 لا .طاولا هناو3 هركا .ل 


[0121 01 


)1115لا 53100 115 


١/0 111لا‎ 7 


5 5616165 600211031 
(2) 5100165 016قاذا 


4.11. 5 
)1995( 


الداع حلصلا لهذ عصتكا رععلسوعطنآ وغنوععء جتولا 


3ش البو ,11495 ل2ئ 8 ,22480 عرم8 .2.20 


5 نام ,10 دعم أاعلآن 6 © 
لاأعاعلااولا لنه5 ودتكا 01 أودونمل ه15 


عمزا-مه مز 0هدماء85 66 10 3:6 أعدعا ع1 ما ومم1311اء لوعزلوجهمط (2ج 
656160 56 10 36 81676185 /66700168 .[ 6.9.,]7 ركاأعكاعقءط 
5أعكاء ةط 6مذاعدمه هل) ,مطاتانات ععمع616, :له ودأيتامااه؟ مقطا ما 
-أمأا 30/0 3006م مانو ج بط لع/نا0!١10‏ 0276 ناك 315045 ,([ ] 
هط أو 1116 ,(ككانقم مه0131ناو مأ) عاعنمج عط أن 1116 ع5 ,5اج1؟ 
ماقو أأطنام )0 )دهلا ,؛#ع#طصياة ,6ثمنام ,(مممذابع0من) أهءألم0 مهم 
.65م 0م ,(5أ65ط امم قم 0) 
:6ام مقع 
880 3 01 6651211005 :كموجهو1ا ا لبمومععانا" .ع ااألاصمة»6 ,كاء اط ([7] 
.2-3 ,(1962) 62 .هلظ ,45 ,بعوأه8 برهل 5216 ".لازا 
-ع3ءط 6م ذا-مه مأ ل056ا605 هط 10 3,6 أا6! 1156 مأ 21211005 كالم80 
65 800 .[16 .م ,8] ,.6.9 ,(5) 3296م 6لا ولألناءما كام كا 
6دزا-مه ما) عقطصايم قعمهب6)6 :ومأدامااه) قط 06ناعم 10 هنج 
6 060و 3 لإ6 ل6/زا0|ا0) 50192006 3015045 ,( [ ] 5أوكاع5,8 
-تاطيم أه0 ععذام ,(لعولتاجعلضن) كاممط قط أن 1116 ,5ل118م1 ءملقمة 
موألوءأاطنام اه عدهلا لم3 ,عءهلاذأاطنام ,رحواأهء 
:6املمق»ع 
نا 10 5ولاعقهءمصة 0112١‏ .لأناج0 ,85لعز(08 [8] 
.6 ,ع0 ,الق اعون أموع6 :لإمهو رول يدرولا ,5]]زا0 0م لينرواومع 

60 لإأكناأ/ا6)م 3 61610 10 60كن 5 أ2ا©! مقطأ مز 100 121أء ‏ موطللا 
8 ووداء ١7‏ 300 عه طةان) 618808 538 ١19‏ 58ل ,هن مع جهاع] 
.615كاعةء5 06 أا-م0 مأ (5) 'قطصصنة 96م 06001216(ممة 

,نأك .10 ,.أأه .م0 :35 1645 مأأها لامج 56ن 10 ماطأكة5 أ ,هم أ0ص0 5أ !| 
.06 لقطلرع5ه06 والزا5 هط ما ,.لنطا 
:8 606111 .6 

-0/ا0؟م 62067 156 10 جوطأناة 156 100 25016 3 5أ 75016 أم8أممت م 
1٠‏ ووألؤامواء وما 

هعقم5-ألقط 3 ومأ5ن لز أكرة؟ هط مأ 0168160م1 5أ 5016 01601مت لمر 
2610 600160100165 .(... 36 500153 ... ,.6.9) /#6تالانات أمأتع5همناد 
02 166066)ع) قث . أكزةا مط أنامطون0ءط) 6ع 0صانا0 /إألةأأمقن و58 ه66 
-مو هأ) عقطناه معمع6)6 3 أ0 كن لإ 0016 6001601 3 مأ لممأأن 66 
ةط مز 0له5ن هط 10 مخ لزهطا /اه/نا 59006 156 مز ( [ ] 5أمكاعةءط همزا 
-8أأ 0016 المقاضو» 3 ذ5لززو|أ0) أكاة1 مقطأ مأ م2110أأء 8616:6066 3 ١١‏ .ك1 
-موه 13150 وعمم 8616 3 535 0016 601أمم0ه 5310 56 ١1‏ 300 ,مم1 
مز لهذن ,قطتلانات 131100 616,606 أكزةا هط صهط! ,11 متطاأايض 131060 
.6 ألمقامم0ك هط مأ لقون ,#عطتاناة قمعووره 1م 1156 5ينر0|أ0؟ )16 16 

روط .586615 2/316م58 م0 6560160:م 08 10 3,6 20165 601 1م00 
أمقاض هط 3165همه5 طعأطين همنا لامك ج بجرماه0 60أمءم ه06 أاأبه 
أم656من5 6ع3م5-أاقط 53206 18 58لا هزعا 158 1000 0165م 
مط 66606:م 10 أكاه! 156 مأ (0016)5 601 أممك هط 35519060 ,مانام 
.]ا ©5!/ 75019 605018914 
أومعنول قط©طأ 10 160 أمصطن5 16205 لأاناءره؟ 300 5أمأءع5نام3ةم5 158 .7 
5 ]مم0 300 5موأكناعممه 5'عطانج فطا منوكومه مضأأوءأاطنام ,10 
أن موأمأمه0 ع0 مضأ5ناأ 00 3 16ل2005111© أ0م3 ول ,560 ألطنام 1١‏ رلمة 
عقم8 أوأءوأزلع هط 
6م 8 

ل مناعليف أنا 0ط يب كاماعءمهةء (50) ب15) لولنزناوءم هط |األها 5ك طاريق 
لل نه نت 

5ج +5أألع مونؤأناز0 1206عم0)مم3 :10 006500006068 655لللم 
:10105 

بطن5عة منمنلا لناد5 ومتكا أه نامل 156 
(ومعدواع5 اهرمتاقك نل5) 
1 طلتقلإز8 ,2458 80:2 .0 .6 
وأطقعمقْ 530١‏ )0 لجول وما 
3 .اجناصمةأ 8‏ :«عوونوم2 .10 
.10 58 :وباهؤأ جهم وعص2 .11 
(©5139مم وضألناءم!) 5 5 

ومذكا بك مقءعطنا لاتوعبازمنا. :موضوطءدع لمق لمأمعوطن5 .12 
.ونطوعة أ0لت5 ,11495 طل3/!إ8 ,22480 6.0.802 ,لأأدبع/أملا 521000 


6 


-ِ- 


- ععتيدجطنا بتع نولانصنا و8؛ أه ممناعع اطنام 2 كز اهعألممعم 115 
لأأمنة0مم0 مخ 201/106م 10 5 56ممانام 15 .ن6ز5ة/ااملا 0ن53 وواكا 
8 0همذقط 05لا لإأندامطعد ءزهطا لذتاطنام 10 كنواملء5 ,10 
اهلع وونؤأناأ0 لاونوعط1 ,لعدمة ل3ل15أل5 156 ,ه6562 
-الجهم»ا 01 58105 أأ2 5000 كأم م2305 ععلأكمم» أاأبه ,803,05 
لقث . لذ تالومع +0 عأطهكق عوطاأئة مأ ل16مطناك كأمقءكنام 145 .6096 
عروطيةنه5اة لوطؤتاطنيم هط أغأم0م نزهم ,مهلمع انام 0؟ 160م2006 )أ 
.أعنط-ما-جه تلع هط 01 ممأؤذ لمعم ك5معمكزة مط أنا0 7 نينا 
لاط لمكن مونأهعأككقاء هصي8 أمتعكرامهم عط ذأ ومايزاوااه؟ 156 
:ل مقه56 60103١‏ ه15 
:واءتاعق .(1 
لاناه(اك ]ا .5610 عقايت مهم 2 مذ كاجويب 5' 201704 30 )0 النامع36 كيم 
لاعتقعومء قط طاعنطيه مز 10ه؟ عط 10 هوله الوص برعم عأن امم 
.005006160 35لا 
:ماء ناعم 8616 (2 
5610 عقانىتاعقم 3 مأ 06أ1163| أمعمنت عطأ أ0 5أكعط تاملك اهع اقم 
0 ونال 15610 عةاناءتائقم 3 ما قعل68:35]! 156 أ0 5أد5ةطاصلا5 3 0 
.56 أ0 ملقم أأنأامءاة 
:هاعتاعمق أهمر8 (3 
20 5ق 131301605115© 53006 156 ومألاة! (0016) فاع نام 500 م 
.هانيع 
تلوبعه26 (4 
,لط هط 0غ 6165 ٠‏ 
005685م65 300 00706015 
لمق ,5501595 06 ذالنادمء بمقصامنام,م 
.لامجا امعوالا 
ويله 56 عام80 (5 


5 نا بضاوما! اقعه د66 


تقام عق نم42 01 ممأحواتصاطنا5 .1 

هم ودنكن (لزامه 06ئ5 8ص0) أمأمعكنمةم أقمأوكه 60 ]همل م 
.ل6؟أناله6 ذأ دوأم0ء وجا طأأين وم210 ,26860م5 واطنه00 ,همهم 5126 
©ط 10 م3 ,كمه 4أ53نااز ,وطثأه لمح 136165 ومألناءما ,65وقم الم 
-616 300 ,5م3110 ؟1أكن أ عقطاه ,5ةاطة1 .لإاميااأناع58 مهن 60 6تاممنام 
عأوطا طايه 526615 2216م56 م0 76560)60م 66 50000 60085 
.150162160 0510م أكاة؟ 67م0م 
22 

5 أولءط لم3 ,5هاء1م3 لابق ,65ا3016 ,0) 5أممعونمة لا 
6 701 ألا ,36513615 للد أاودع 3200 عأطهكمْ حاأمط 5214 6عأنا60 
-نامقص عط طانيه مع 1 !تصصطيد ع0 ,مولؤعع/ا تاعدع مز 0:05/ةا 200 مقطا 
م50 
قناقن اا :هطاه 00ق 5واطق1 .3 

-0ضام ع6 لأنوط5 3165ام 300 5لام93 ,305لك ,5ق ناو ,1360165 
همنا .(لقك 18 << ممه 12.5) 5126 2396م 03)'5نامل 156 )5 10 560 
عم3م وواعقء! لأألهنو طواط مه 560160ععم ه06 10 ع3 5وما/ماة0 
-019 25 عكن 10 801160م 01م 36 وعأم20) .كلمأ ألم !| “اعذام ومأ5نا 
10 3200 ,اعم 511 أل ,لعمكامن هط 10 مهأأناومء ذأ بأتلهنو هنا .كلهدا 
0م 71طن5 قط 621 كنم 3 ومنوطط .موتأه عون ١١‏ ع5 10 مما بهم مجم 
.عام عه ,6قأتطين لصخ كاعواط ععطأنة مأاععمهم كأموم لإكذ5ه91 مه 
أياوءططظةق .4 

-,معع3 مز م316 أ/ا6ط36 عط لاناوطكة 600016315م )0 232065 156 
ععطبن واه 867001 501601186 أ0 أونا لانملا 711:6 طاأبها 03668 
بلع5ن عط 0غ 3:6 005لا مقط ع#قطات؟ 30005 الأاعرططة ,53166م0مصة 
61 وأ ,96 ,اكلم ,وك ,279 ,9 ,أ بع ,لكك ,لم بلكل اكات .قبع 
5 52 

له نامعل)| عط 15 306 أكزعا عط مأ كمه120أأه معمعرعاع ,لهرعمعو ما 
ةط أه لموعط أ )2 ولألجعط "دعن جمجواع م * ع1 /عل0لا .لإالأأمعنا560 
ما لإالهتامعب560 0160م6دهق عم ع6 10 ععة 5عممع ع6 أله أماءءك امهم 
.مين) بمامع شاكلا 


.(415/1995! .4.11) طللمرنها ,ةا 163-400 .جرم (2) .لساك عأسرواذا يك .ع3 .عسدلخ1 , 7 .اودلا .علدنا لسدو5 عدمن] .ل 


0 - 1018 لاوا 


2101 نا0( 


/151 انا 5200 105)! 


ا١/0أ[10111©‎ 7 


5 5016065 [|0311073ال0] 
(2) 510165 مألرجاذ! 


(1995) 5 .11.نم 


إأزوعء انملا لسدك عمنكا 


وعأقعطتنآ رانوعء لادلا 


